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Samenvatting 
Professionalisering van leerkrachten is een manier om de kwaliteit van het onderwijs te verbeteren. Dit 
onderzoek richt zich op professionaliseringsactiviteiten en de rol van de ervaren autonomie in de 
valentieverwachtingen van Nederlandse leerkrachten in het basisonderwijs ten opzichte van deze 
activiteiten. Hierbij wordt de leeftijd van leerkrachten meegenomen en wie de keuze voor een 
professionaliseringsactiviteit maakt (het schoolbestuur, het leerkrachtenteam of de leerkracht). 
Hiervoor zijn bij 96 leerkrachten semi-gestructureerde interviews afgenomen waarbij er op eerdere 
professionaliseringsactiviteiten is ingegaan. De interviews zijn met ATLAS.ti geanalyseerd om de 
opbrengsten van de activiteiten en de rol van de ervaren autonomie te onderzoeken. Zowel jongere als 
oudere leerkrachten ervaren over het algemeen het meest positieve opbrengsten tijdens 
professionaliseringsactiviteiten, met name bij een door de leerkracht zelf gekozen activiteit. De 
leerkrachten ervaren bij deze activiteit het meest positieve opbrengsten voor zichzelf. Wanneer 
leerkrachten tijdens een activiteit autonomie ervaren, wordt dit meestal positief gewaardeerd. Bij een 
door de leerkracht gekozen activiteit wordt de autonomie met name door de jongere leerkrachten 
positief gewaardeerd. De oudere leerkrachten geven vaker aan geen autonomie te hebben ervaren. De 
ervaren autonomie tijdens de activiteit, de leeftijd van leerkrachten en wie de keuze voor de activiteit 
maakt zijn dus van invloed op de ervaren opbrengsten van een professionaliseringsactiviteit. 
Professionalisering van leerkrachten draagt op een waardevolle manier bij aan de kwaliteit van het 
onderwijs. Er moet echter bewust worden stilgestaan bij de invloed van de context en condities, om zo 
de best mogelijke kwaliteitsverhoging van leerkracht, leerling en school te realiseren. 
Sleutelwoorden: professionalisering, valentieverwachtingen, autonomie, beslissingscondities, 
leeftijd van leerkrachten 
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Inleiding 
De kwaliteit van het onderwijs hangt mede samen met de kwaliteit van leerkrachten 
(Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap [OCW], 2011, 2012). De leerprestaties van 
leerlingen worden op hun beurt door deze kwaliteit beïnvloed. Een belangrijk aspect van de kwaliteit 
van leerkrachten is de beheersing van zowel de basis, didactische vaardigheden (o.a. duidelijke uitleg 
geven en het activeren van leerlingen) als de complexe, differentiatie vaardigheden (o.a. instructie 
afstemmen op de leerlingen en de voortgang van leerlingen in kaart brengen) (Ministerie van OCW, 
2014). In 2014 beheersten in het basisonderwijs 83 procent van de leerkrachten de basisvaardigheden 
en slechts 62 procent de complexe vaardigheden (Inspectie van het Onderwijs, 2015). Om deze 
vaardigheden te vergroten, van ontwikkelingen binnen het onderwijs op de hoogte te blijven en de 
deskundigheid te bevorderen en daarmee de kwaliteit te verhogen, wordt er belang gehecht aan 
professionalisering van leerkrachten. Leerkrachten zijn zelf verantwoordelijk om hun 
beroepsbekwaamheid te onderhouden en de werkgevers zijn verantwoordelijk hier de ruimte voor te 
bieden (Ministerie van OCW, 2014). Vanuit de overheid wordt het belang van deze ruimte steeds meer 
benadrukt, aangezien deze ruimte tot kwaliteitsverhoging van leerkrachten en het onderwijs kan 
leiden.  
Uit onderzoek naar de effectiviteit van professionaliseringsactiviteiten blijkt dat deze 
activiteiten niet altijd op specifieke doelen gericht zijn en niet aansluiten bij de wensen en behoeften 
van de school (Vrielink & Van der Boom, 2014). Ook wordt de opgedane kennis niet altijd (op de 
juiste manier) in de praktijk toegepast (Opfer & Pedder, 2011). Bij onderzoek naar een 
professionaliseringsactiviteit kan er worden gericht op een oorzaak-gevolg relatie: welke 
professionaliseringsactiviteit zorgt voor verandering in het handelen van een leerkracht en verbetert 
uiteindelijk de leerprestaties van leerlingen. Hierbij wordt er een losse activiteit onderzocht, zonder 
daarbij de context van leerkrachten mee te nemen en de condities die bij professionalisering een rol 
spelen. In het hier gerapporteerde onderzoek worden deze context en condities juist centraal gesteld. 
Hiervoor wordt er gebruik gemaakt van het ‘Unified Model of Task-specific Motivation’ (UMTM) 
van De Brabander en Martens (2014). Het onderzoek is een vervolg op eerder onderzoek van Glastra 
(z.j.). Zowel de autonomie, beslissingsconditie en leeftijd van leerkrachten worden meegenomen in dit 
onderzoek naar valentieverwachtingen van Nederlandse leerkrachten in het basisonderwijs ten 
opzichte van professionalisering.  
Professionalisering 
 Professionalisering van leerkrachten heeft betrekking op de activiteiten en processen die zijn 
bedoeld om de professionele kennis, vaardigheden en houdingen te verbeteren zodat als gevolg 
daarvan het leren van de leerlingen wordt bevorderd (Guskey, 2000). Deze activiteiten en processen 
kunnen onderverdeeld worden in vier categorieën (Kwakman, 2003). De eerste drie hebben betrekking 
op het individuele leren: lezen om zo nieuwe inzichten en ontwikkelingen op te doen, experimenteren 
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met nieuwe inzichten en het reflecteren. De vierde categorie is samenwerkend leren waarbij tijdens of 
na het leren onderling ideeën kunnen worden uitgewisseld en feedback kan worden gegeven.  
Naast deze vier categorieën, kan een professionaliseringsactiviteit op drie manieren worden 
getypeerd (Van Veen, Zwart, Meirink, & Verloop, 2010). Ten eerste is er een onderscheid tussen een 
traditionele of een vernieuwende activiteit. Bij de traditionele activiteit ontvangt de leerkracht op een 
passieve manier de informatie tijdens een lezing, conferentie of andere gezamenlijke bijeenkomsten. 
De inhoud is vaak niet afgestemd op de context van de leerkracht. Bij de vernieuwende activiteiten 
wordt de inhoud daarentegen wel afgestemd op de context van de leerkracht en draagt de leerkracht 
bovendien op een actieve manier bij aan de kennisvorming zoals bij een projectgroep. De kennis van 
de leerkracht wordt verenigd met de nieuwe kennis en in een ander of aangepast perspectief geplaatst.  
Een tweede typering is het onderscheid tussen een formele, non-formele en informele 
professionaliseringsactiviteit (Wetenschappelijk Centrum Leraren Onderzoek [LOOK], 2012). 
Wanneer een activiteit wettelijk is erkend, aan bepaalde kwaliteitseisen voldoet, wordt georganiseerd 
en wordt afgesloten met een erkend deelnamebewijs is het een formele activiteit. Het verschil met een 
non-formele activiteit is dat deze activiteit niet landelijk wordt erkend en aan landelijke regels voldoet. 
Het onderscheid tussen een formele en non-formele activiteit is voor deelnemers van de activiteiten 
echter niet altijd duidelijk, waardoor een non-formele activiteit vaak als een formele activiteit wordt 
gezien. Een informele activiteit is niet georganiseerd, maar vindt tijdens het werken of in privésituaties 
plaats, zoals het uitwisselen van kennis tussen collega’s, het observeren in lessen of het lezen van een 
artikel. De meeste professionalisering vindt op deze informele manier plaats. 
 Een laatste typering vormt het onderscheid tussen activiteiten op of buiten de werkplek (Van 
Veen et al., 2010). Er is een toenemende aandacht en focus voor leren op de werkplek (Geijsel, 
Sleegers, Stoel, & Krüger, 2009). Professionaliseringsactiviteiten vinden vaak op informele wijze op 
de werkplek plaats (Lohman, 2000). Hoewel de werkplek een goede leeromgeving is, blijkt dat de 
uitwerking van het leren in deze omgeving niet altijd krachtig genoeg is (Kwakman, 2003). Wat onder 
de werkplek wordt verstaan verschilt echter in onderzoeken waardoor deze conclusie met enige 
voorzichtigheid moet worden geïnterpreteerd.  
Valenties uit het Unified model of task-specific motivation (UMTM) 
 Om aan een professionaliseringsactiviteit deel te nemen, wordt er van een leerkracht een 
bepaalde mate van motivatie verwacht. De Brabander en Martens (2014) hebben het UMTM 
ontwikkeld, waarin verschillende aspecten uit zes motivatietheorieën zijn geïntegreerd die van invloed 
zijn op de motivatie opgevat als de bereidheid om tot een actie over te gaan. Het gaat hierbij om 
taakspecifieke motivatie, wat verwijst naar de bereidheid om over te gaan op een specifieke actie. De 
bereidheid tot handelen wordt bepaald door de valentieverwachting (zie Figuur 2). Deze wordt 
gevormd door de interactie tussen de affectieve en cognitieve valenties. De affectieve valenties zijn de  
gevoelsmatige ervaringen die ontstaan wanneer een activiteit wordt uitgevoerd. Deze valenties kunnen  
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zowel positief (bijvoorbeeld iets leuk vinden) als negatief (bijvoorbeeld iets saai vinden) zijn. 
Affectieve valenties hebben altijd alleen betrekking op de persoon zelf. Cognitieve valenties hebben 
betrekking op de waardering van de verwachte consequenties van een activiteit. Deze kunnen ook 
zowel positief (bijvoorbeeld de leerkracht krijgt meer kennis) als negatief (bijvoorbeeld er wordt niks 
met de kennis in de school gedaan) zijn. In tegenstelling tot de affectieve valenties kunnen de 
cognitieve valenties naast de persoon zelf ook betrekking hebben op andere partijen zoals de 
leerlingen en de school. De interactie van de positieve en negatieve affectieve en cognitieve valenties 
geeft de algehele (on)aantrekkelijkheid van een handeling, in casu een professionaliseringsactiviteit 
aan. 
 
Figuur 1. Unified model of task-specific motivation (De Brabander & Martens, 2014) 
 
Autonomie 
 Voor leerkrachten is het van belang om een bepaalde mate van autonomie binnen hun 
werkveld te ervaren (Onderwijsraad, 2013; Postholm, 2012). In het UMTM van De Brabander en 
Martens (2014) is autonomie meegenomen als een variabele die mede bepalend is voor de bereidheid 
om over te gaan op een specifieke actie. In dit model wordt autonomie onderscheiden in een 
persoonlijke en contextuele vorm. Het gevoel van persoonlijke autonomie verwijst naar de mate 
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waarin iemand bij het ondernemen van een activiteit zichzelf als bron van het handelen ervaart. Bij de 
contextuele autonomie, de waargenomen vrijheid van handelen, gaat het om de mate waarin iemand 
denkt in vrijheid over een activiteit te kunnen beslissen en die uit te kunnen voeren. Het onderscheid 
tussen deze twee vormen wordt duidelijk bij een situatie waarin er wel persoonlijke autonomie wordt 
ervaren terwijl de activiteit niet zelf is gekozen. In het model wordt de invloed van de waargenomen 
vrijheid van handelen op de bereidheid tot handelen gemedieerd door het gevoel van persoonlijke 
autonomie en heeft het dus geen rechtstreekse invloed. Uit het onderzoek van De Brabander en Glastra 
(2014) blijkt dat het gevoel van persoonlijke autonomie van invloed is op zowel de affectieve als 
cognitieve valenties. Er worden meer positieve en minder negatieve valenties ervaren naarmate het 
gevoel van persoonlijke autonomie toeneemt. Met name de persoonlijke positieve cognitieve valenties 
blijken hier sterk aan gerelateerd te zijn. 
Beslissingsconditie 
De keuze voor een professionaliseringsactiviteit kan door het schoolbestuur, het 
leerkrachtenteam en de individuele leerkracht worden genomen (Vrielink & Van der Boom, 2014). 
Het doel is om de activiteit bij de visies en behoeften van alle drie de partijen aan te laten sluiten, maar 
door botsende belangen is dit niet altijd haalbaar (Lubberman & Pijpers, 2013). 
Professionaliseringsactiviteiten gekozen door het schoolbestuur zijn vaak schoolbreed gericht, terwijl 
de behoefte aan het soort activiteit voor iedere klas en leerkracht kan verschillen. Leerkrachten zien 
door het schoolbestuur verplicht gestelde activiteiten dan ook vaak als niet relevant doordat het niet 
altijd aansluit bij wat er in de praktijk nodig is (Glastra, z.j.). Daarnaast is het zelf kunnen beslissen 
over dingen een belangrijk element bij motivatie en als gevolg daarvan uitkomsten van leren (Ryan & 
Deci, 2000). Wie de keuze voor een professionaliseringsactiviteit maakt, kan dus van invloed zijn op 
de uitkomsten van de activiteit. Wanneer de mate van ervaren autonomie tijdens een 
professionaliseringsactiviteit wordt meegenomen bij het bepalen van de cognitieve en affectieve 
valenties, blijkt uit het onderzoek van De Brabander en Glastra (2014) dat zowel bij activiteiten die 
door het schoolbestuur, het leerkrachtenteam als door een individuele leerkracht zijn gekozen er meer 
positieve en minder negatieve valenties worden ervaren naarmate het gevoel van persoonlijke 
autonomie toeneemt. Daarnaast blijkt dat de waargenomen vrijheid van handelen een kleine invloed 
heeft op de positieve affectieve valenties bij activiteiten die door het bestuur of het team zijn gekozen.  
Leeftijd van leerkrachten 
 De mate waarin leerkrachten professioneel zijn ontwikkeld, hangt samen met het aantal jaren 
onderwijservaring (Day & Gu, 2007), waarbij de professionaliteit groter is bij leerkrachten met meer 
jaren onderwijservaring ten opzichte van leerkrachten met minder jaren onderwijservaring. Dit komt 
mede door het feit dat zij al langer bezig zijn met professionalisering. Het aantal jaren 
onderwijservaring hangt vaak samen met de leeftijd van een persoon. Dit vormt het uitgangspunt bij 
het onderzoek van Day en Gu (2007), waarbij ze op basis van leeftijd en levenservaring zes 
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professionele levensfasen onderscheiden. In de eerste fase van 0-3 jaar onderwijservaring werken 
leerkrachten aan hun identiteit en competenties voor het lesgeven. Professionaliseringsactiviteiten 
hebben met name invloed op de morele kant van de leerkracht, aangezien de kennis en vaardigheden 
die ze hiermee hebben opgedaan tot meer vertrouwen leidt. In de tweede fase van 4-7 jaar 
onderwijservaring blijkt het van belang dat de activiteiten met name gericht zijn op de ontwikkeling 
van de professionele identiteit en de rol van de leerkracht. Wanneer leerkrachten 8-15 jaar 
onderwijservaring hebben, richten zij zich met name op het vinden van een juiste balans tussen hun 
werk en hun privéleven. In de vierde fase van 16-23 jaar onderwijservaring wordt er nog steeds naar 
een balans tussen het werk en het privéleven gezocht, maar wordt er wel een duidelijker beeld 
gevormd van de eigen professionele identiteit. De professionele levensfase van 24-30 jaar 
onderwijservaring stelt de motivatie van leerkrachten op de proef. Negatieve invloeden zijn onder 
andere het veranderende gedrag van leerlingen, het steeds mee moeten gaan met nieuwe inzichten en 
een mogelijke stagnatie in de carrière. In de laatste fase van 31 of meer jaar onderwijservaring wordt 
er het meeste waarde gehecht aan activiteiten die zich richten op het leiderschap op school en de 
schoolcultuur. In deze fase is er een duidelijk onderscheid tussen leerkrachten die nog enthousiast zijn 
en de motivatie hebben om zich kennis toe te eigenen en toe te passen voordat ze met pensioen gaan 
en leerkrachten die hier niet veel kracht meer voor ervaren. De zes professionele fasen hebben dus een 
dynamisch karakter die samenhangt met zowel negatieve als positieve aspecten uit de werksituatie en 
het privéleven. Over het algemeen kan er wel worden gezegd dat de interesse en bereidheid voor 
professionalisering verandert naarmate het aantal jaren onderwijservaring toeneemt. Jongere 
leerkrachten staan meer open voor professionalisering dan meer ervaren leerkrachten, die langer of 
gedeeltelijk vast blijven houden aan hun eigen praktijken (Brody & Hadar, 2015). Leerkrachten rond 
de 30 jaar zien financiële winst en het krijgen van meer invloed binnen het schoolteam vaker als doel 
van professionalisering dan oudere leerkrachten (Hildebrandt, & Eom, 2011). Tot slot blijkt dat een 
professionaliseringactiviteit tot meer verandering leidt wanneer een leerkracht minder 
onderwijservaring heeft (Lubberman & Pijpers 2013). Omdat het aantal jaren onderwijservaring en 
leeftijd sterk samenhangen, wordt er in het hier gerapporteerde onderzoek een onderscheid in twee 
leeftijdsgroepen gemaakt in plaats van indeling op basis van het aantal jaren onderwijservaring. 
Indeling op basis van leeftijd geeft voor deze steekproef een betere verdeling.   
Het huidige onderzoek 
Het uitgangspunt van het huidige onderzoek vormt de valentieverwachting uit het UMTM. Dit 
vormt de laatste belangrijke schakel die bepalend is voor de bereidheid tot handelen en is daarmee van 
belang om te onderzoeken om zo meer kennis te krijgen over wat er voor een leerkracht toe bijdraagt 
om aan een professionaliseringsactiviteit deel te nemen.  
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De volgende vraag staat in dit onderzoek centraal:  
In hoeverre speelt de ervaren autonomie binnen professionaliseringsactiviteiten een rol in de 
valentieverwachtingen van Nederlandse leerkrachten in het basisonderwijs ten opzichte van deze 
activiteiten en in hoeverre dragen de beslissingsconditie en de leeftijd van leerkrachten hier aan bij?  
Op basis van een kwantitatieve analyse zullen onderstaande deelvragen worden onderzocht. Daarnaast 
zal er een kwalitatieve analyse worden gedaan specifiek voor autonomie waarbij er naar redenaties 
achter een toegekende autonomiecode wordt gezocht. 
De onderzoeksvraag wordt uitgesplitst in acht deelvragen: 
1: Is er een verschil in de ervaren autonomie tussen de beslissingscondities? 
 De verwachting is dat er bij een door het bestuur gekozen activiteit de minste autonomie wordt 
ervaren en bij een door de leerkracht gekozen activiteit de meeste autonomie wordt ervaren. De 
ervaren autonomie bij een door het team gekozen activiteit zal hier tussenin liggen.  
2: Is er een verschil in de valentieverwachtingen, uitgesplitst naar cognitieve valenties (voor de 
leerkracht, de leerlingen of de school) en affectieve valenties, van Nederlandse leerkrachten in het 
basisonderwijs ten opzichte van professionaliseringsactiviteiten naar beslissingscondities (door het 
bestuur, het team of de leerkracht gekozen)? 
De verwachting is dat er meer negatieve valenties en minder positieve valenties zijn bij door 
het bestuur gekozen activiteiten, terwijl bij door de leerkracht gekozen activiteiten er juist meer 
positieve en minder negatieve valenties zullen zijn. Bij de door het team gekozen activiteit zal hier een 
meer evenredige verdeling in zijn. Zoals uit het onderzoek van De Brabander en Glastra (2014) is 
gebleken, wordt er in het huidige onderzoek ook verwacht dat bij de door het bestuur en het team 
gekozen activiteiten cognitieve valenties van groter belang zijn voor de bereidheid tot handelen dan 
affectieve valenties. Bij de door de leerkracht gekozen activiteiten zal dit meer in balans zijn. Omdat 
er uit eerdere onderzoeken geen resultaten zijn gekomen die een richting geven voor de relatie tussen 
de beslissingsconditie en op wie een cognitieve valentie is gericht (persoon, leerlingen of de school), 
wordt hier geen verwachting over geformuleerd.  
3: Is er een verschil in de ervaren autonomie tussen de leeftijdsgroepen? 
In eerder onderzoek is er geen onderscheid gemaakt in leeftijdsgroepen, waardoor er geen 
richting kan worden gegeven.  
4: Zijn de verschillen in de valentieverwachtingen, uitgesplitst naar cognitieve valenties (voor de 
leerkracht, de leerlingen of de school) en affectieve valenties, van Nederlandse leerkrachten in het 
basisonderwijs ten opzichte van professionaliseringsactiviteiten naar beslissingscondities (door het 
bestuur, het team of de leerkracht gekozen) anders per leeftijdsgroep? 
 Aangezien de behoefte van leerkrachten aan professionalisering en het soort activiteit verschilt 
op basis van leeftijd (Day & Gu, 2007), wordt er verwacht dat de verdeling tussen de affectieve en 
cognitieve valenties verandert naarmate de leeftijd toeneemt. Bij de leerkrachten uit de jongere 
AUTONOMIE IN VALENTIEVERWACHTINGEN TEN OPZICHTE VAN PROFESSIONALISERING  10 
 
 
leeftijdsgroep zullen er in verhouding meer positieve dan negatieve affectieve en cognitieve valenties 
voorkomen. Bij de oudere leeftijdsgroep zal deze verhouding kleiner worden door meer negatieve 
valenties en minder positieve valenties ten opzichte van de jongere leerkrachten. Omdat jongere 
leerkrachten met name bezig zijn met de eigen ontwikkeling, wordt er verwacht dat de cognitieve 
valenties met name op de leerkracht zelf betrekking zullen hebben. Dit verschuift bij de oudere 
leeftijdsgroep naar opbrengsten voor de leerlingen en de school. 
5: Is er een relatie tussen de valentieverwachtingen, uitgesplitst naar cognitieve valenties (voor de 
leerkracht, de leerlingen of de school) en affectieve valenties, van Nederlandse leerkrachten in het 
basisonderwijs ten opzichte van professionaliseringsactiviteiten en de ervaren autonomie binnen de 
activiteit? 
Op basis van het onderzoek van De Brabander en Glastra (2014) wordt er verwacht dat er 
meer positieve dan negatieve valenties worden ervaren wanneer er een tijdens een 
professionaliseringsactiviteit sprake is van autonomie. Dit zal met name betrekking hebben op de 
persoonlijke positieve cognitieve valenties.  
6: Is de relatie tussen de valentieverwachtingen, uitgesplitst naar cognitieve valenties (voor de 
leerkracht, de leerlingen of de school) en affectieve valenties, van Nederlandse leerkrachten in het 
basisonderwijs ten opzichte van professionaliseringsactiviteiten en de ervaren autonomie binnen de 
activiteit anders per beslissingsconditie? 
Er wordt verwacht dat er in alle beslissingscondities meer positieve dan negatieve valenties 
worden ervaren wanneer er sprake is van autonomie, zoals ook blijkt uit het onderzoek van De 
Brabander en Glastra (2014). Over de vraag op wie deze valenties betrekking hebben (persoon, 
leerlingen of de school) wordt geen verwachting geformuleerd.  
7: Is de relatie tussen de valentieverwachtingen, uitgesplitst naar cognitieve valenties (voor de 
leerkracht, de leerlingen of de school) en affectieve valenties, van Nederlandse leerkrachten in het 
basisonderwijs ten opzichte van professionaliseringsactiviteiten en de ervaren autonomie binnen de 
activiteit anders per leeftijdsgroep?  
 Bij oudere leerkrachten speelt de motivatie om aan een professionaliseringsactiviteit deel te 
nemen een belangrijke rol in hoe ze de activiteit ervaren (Day & Gu, 2007). Het hebben van 
autonomie kan er toe bijdragen dat de motivatie wordt verhoogd, waardoor er ook meer open wordt 
gestaan voor de positieve opbrengsten van een activiteit. In het algemeen zal de verhouding bij de 
oudere leeftijdsgroep tussen de positieve en negatieve valenties kleiner zijn dan bij de jongere 
leerkrachten doordat ze meer negatieve valenties en minder positieve valenties ervaren (zie deelvraag 
4). Wanneer er over autonomie wordt gesproken wordt er verwacht dat zowel bij de jongere als de 
oudere leerkrachten er meer positieve affectieve en cognitieve valenties zijn en het verschil hiertussen 
bij de oudere leerkrachten niet veel verschilt met dat van de jongere leerkrachten.  
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8: Is de relatie tussen de valentieverwachtingen, uitgesplitst naar cognitieve valenties (voor de 
leerkracht, de leerlingen of de school) en affectieve valenties, van Nederlandse leerkrachten in het 
basisonderwijs ten opzichte van professionaliseringsactiviteiten en de ervaren autonomie binnen de 
activiteit anders wanneer zowel de beslissingsconditie als de leeftijdsgroepen worden meegenomen? 
 Deze vraag zal exploratief worden onderzocht. Aan mogelijke resultaten kan geen richting 
worden gegeven door het ontbreken van bestaande onderzoeken met een soortgelijke focus. 
 
Methode 
Participanten 
  Voor het huidige onderzoek wordt er gebruik gemaakt van data die voor eerder onderzoek zijn 
verzameld. Hiervoor zijn in september 2013 door 46 studenten van de Universiteit Leiden Nederlandse 
basisscholen benaderd voor deelname aan een onderzoek naar professionalisering van leerkrachten in 
het basisonderwijs. Onder de geïnteresseerden van deze basisscholen werden 
toestemmingsformulieren verspreid. In totaal zijn er bij 96 leerkrachten verspreid over 58 basisscholen 
semi-gestructureerde interviews afgenomen. Onder deze participanten bevonden zich ook intern 
begeleiders. Aangezien een intern begeleider mogelijk een andere visie op professionalisering heeft 
dan een leerkracht, zijn er voor de analyse enkel de participanten meegenomen die minimaal vijf jaar 
ervaring als leerkracht hebben of hebben gehad. Voor de analyse worden er uiteindelijk 95 
participanten meegenomen (71 vrouw = 81.6 %1) met een gemiddelde leeftijd2 van M(SD)leeftijd = 41.01 
(11.01) (leeftijdsrange: 22 – 62). Deze gegevens komen redelijk overeen met die van de 
leerkrachtenpopulatie in het basisonderwijs in Nederland. De gemiddelde leeftijd van deze populatie is 
43.3 jaar en bestaat voor 83.7% uit vrouwelijke leerkrachten (Stamos, 2014).  
Meetinstrumenten 
 Om de houding van leerkrachten in het basisonderwijs ten aanzien van professionalisering te 
onderzoeken, is er bij iedere leerkracht een semi-gestructureerd interview afgenomen. Deze is 
ontwikkeld vanuit het model van De Brabander en Martens (2014).  
 Semi-gestructureerd interview. Bij de interviews werd er ingegaan op twee 
professionaliseringsactiviteiten. Deze waren door de participant zelf (individuele conditie), door het 
team (teamconditie) of door het schoolbestuur (bestuursconditie) gekozen. Ieder interview bestond uit 
twee van de drie condities. Welke twee soorten van activiteiten bevraagd zouden worden, was 
voorafgaand aan het interview bepaald, met als doel onder alle participanten de condities in gelijke 
mate te bevragen. De gestelde vragen en de volgorde hiervan waren voor iedere conditie gelijk. 
Vragen over de onderwijservaring en –veranderingen, deelname aan professionaliseringsactiviteiten en 
                                                 
1 Gebaseerd op N = 87 door het ontbreken van informatie van 8 participanten 
2 Gebaseerd op N = 88 door het ontbreken van informatie van 7 participanten 
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door wie deze gekozen waren, vormden de eerste vier algemene vragen. Per conditie werd er 
vervolgens met acht vragen ingegaan op cognitieve valenties, affectieve valenties, autonomie en de 
verwachte haalbaarheid. Een voorbeeld van een vraag die ingaat op de cognitieve valenties is; ‘Wat 
voor gevolgen heeft deze professionaliseringsactiviteit gehad?’. De vraag ‘Hoe heeft u deze 
professionaliseringsactiviteit ervaren?’ is een voorbeeld van een vraag die gericht is op de affectieve 
valentie. Met de vraag ‘Heeft u het gevoel dat u bij deze professionaliseringsactiviteit zelf uw 
leerproces gestuurd heeft?’ is er ingegaan op de ervaren autonomie. Per deelvraag kon er door worden 
gevraagd met aanvullende vragen wanneer het gegeven antwoord onvoldoende informatie opleverde. 
Ook kon daardoor duidelijk worden gemaakt of het een gevolg was voor de leerkracht zelf, de 
leerlingen of voor de school. Het interview werd afgesloten met een vraag over het oordeel over 
professionaliseringsactiviteiten op basis van ervaring, de beschrijving van de kern van het beroep van 
de participant en een vraag die ruimte bood voor aanvullende opmerkingen.  
Procedure 
  De data zijn in de maanden oktober tot en met december 2013 verzameld. Voor de 
dataverzameling zijn de onderzoekers naar de werkplek van de leerkrachten gegaan. Gedurende 15 
minuten werd allereerst de vragenlijst afgenomen. Hierna volgden 30 minuten waarin het semi-
gestructureerde interview werd afgenomen die ook werd opgenomen. In praktijk was de afnameduur 
soms langer en kwam het voor dat de volgorde van de afname van de vragenlijst en het interview werd 
verwisseld. Daarnaast kon niet iedere participant altijd een voorbeeld van een 
professionaliseringsactiviteit bedenken bij de genoemde conditie, waardoor er een andere conditie 
werd toegewezen. Ook kwam het voor dat er maar op een professionaliseringsactiviteit is ingegaan, 
waardoor er geen gebruik is gemaakt van de twee gelegenheden om over een activiteit te vertellen. De 
drie verschillende condities komen door deze redenen niet in gelijke mate voor (individuele conditie = 
63, teamconditie = 59, bestuursconditie = 64, totaal = 186 beantwoorde gelegenheden). De interviews 
zijn naar tekstdocumenten vertaald om te analyseren. Voor het huidige onderzoek zijn er geen 
aanvullende data verzameld.  
Analyse 
  De tekstdocumenten zijn gecodeerd met het programma ATLAS.ti. Na een training zijn de 
interviews door twee onderzoekers verder gecodeerd. Wanneer er door een participant wat werd 
gezegd over autonomie binnen een professionaliseringsactiviteit, is dit fragment gecodeerd met de 
code autonomie (aut). Tijdens het coderen zijn er verschillende vormen van autonomie naar voren 
gekomen, waardoor de autonomiefragmenten later nogmaals zijn gecodeerd met een extra 
autonomiecode. Wanneer er over autonomie werd gesproken, was het niet altijd het geval dat er ook 
daadwerkelijk autonomie werd ervaren. Hierdoor wijst de code aut niet altijd op daadwerkelijke 
ervaren autonomie, maar op het feit dat er wat over autonomie is gezegd. Tijdens de tweede codering 
is ieder autonomiefragment extra gecodeerd met de code positieve autonomie (pos. aut), negatieve 
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autonomie (neg. aut) of afwezigheid van autonomie (afw. aut). Positieve autonomie geeft aan dat er 
sprake was van autonomie tijdens de professionaliseringsactiviteit en dit als prettig werd ervaren. Bij 
negatieve autonomie was er ook sprake van autonomie die echter als onprettig werd ervaren. Bij 
afwezigheid van autonomie wordt er door de participant specifiek aangegeven dat er geen sprake was 
van autonomie tijdens de professionaliseringsactiviteit. Naast deze drie categorieën is het vijf keer 
voorgekomen dat er door een participant wel autonomie is ervaren, maar deze niet als positief of 
negatief, maar neutraal werd gezien. Aan deze vijf fragmenten is dan ook geen extra code gehangen.  
 Voor de codering van affectieve en cognitieve valenties, zijn de fragmenten gecodeerd met de 
code negatieve cognitieve valentie voor de persoon (ncvp), negatieve cognitieve valentie voor de 
leerling (ncvll), negatieve cognitieve valentie voor de school (ncvs), positieve cognitieve valentie voor 
de persoon (pcvp), positieve cognitieve valentie voor de leerling (pcvll), positieve cognitieve valentie 
voor de school (pcvs), negatieve affectieve valentie (nav) of positieve affectieve valentie (pav). De 
codes aut, pav en nav vormen de hoofdcodes. De extra coderingen van autonomie (pos. aut, neg. aut 
en afw. aut) en de codes waarbij wordt aangegeven op wie de valentie betrekking heeft (ncvp, ncvll, 
ncvs, pcvp, pcvll en pcvs) vormen de subcodes. Bij alle codes is er ook aangegeven bij wat voor soort 
conditie de valentie hoort (activiteit door het schoolbestuur gekozen, door het team gekozen of door de 
leerkracht gekozen). Naast het geven van codes aan tekstfragmenten zijn er met behulp van memo’s 
onderliggende redenen van valenties, zoals door de participanten geformuleerd, gedocumenteerd.  
  Door middel van de toegekende codes zijn er kwantitatieve analyses mogelijk op basis van de 
oorspronkelijk kwalitatieve data. Allereerst is er onderzoek gedaan naar patronen. In de ‘code-primary 
documents’ is de frequentie van een bepaalde code weergegeven per respondent en onder alle 
respondenten gezamenlijk. Verschillen in frequenties van codes per respondent hoeven niet te 
verwijzen naar de mate van het belang of de betekenis die die codes voor de respondent hebben. 
Daarom is er voor gekozen dat wanneer er bij een participant gedurende het interview binnen een 
bevraagde conditie een code meerdere keren voorkwam, deze eenmaal mee te nemen in de analyse. 
Dit gereduceerde getal geeft dus het aantal respondenten aan waarbij de betreffende code (minimaal 
een keer) voorkomt. Dit aantal is vervolgens voor iedere hoofd- en subcode per conditie weergeven, 
waardoor er voor iedere code een tendens kon worden bepaald. De tendens geeft het patroon weer van 
de hoogte van de gereduceerde frequenties en percentages tussen de condities, waarbij de condities 
met de hoogste frequentie vooraan staat. De tendensen van gereduceerde codes en niet-gereduceerde 
codes verschilden niet van elkaar, wat het gebruik maken van de gereduceerde aantallen 
rechtvaardigde.   
Naast het bepalen van de gereduceerde aantallen per code, zijn er de co-occurrences 
weergegeven. Co-occurrences hebben betrekking op tekstfragmenten waarin twee of meer codes 
elkaar geheel of gedeeltelijk overlappen. Ze geven inzicht in de wijze waarop verschillende codes met 
elkaar samenhangen en hoe groot deze samenhang is. Bij deze co-occurrences is er eveneens gebruikt 
AUTONOMIE IN VALENTIEVERWACHTINGEN TEN OPZICHTE VAN PROFESSIONALISERING  14 
 
 
gemaakt van de gereduceerde aantallen, waardoor iedere co-occurrence per participant maar een keer 
is meegenomen. De gereduceerde aantallen per code en de co-occurrences zijn vervolgens ook voor de 
analyses op basis van leeftijd weergegeven via de optie ‘families’. Voor deze analyses zijn de 
participanten in twee leeftijdsgroepen gedeeld3: jongeren N = 45, leeftijdsrange: 22 – 40; ouderen N = 
47, leeftijdsrange: 41 – 62.  
Bij de berekening van de percentages van het gereduceerde aantal codes en co-occurrences 
zonder condities is de frequentie gedeeld door het totaal aantal beantwoorde gelegenheden (N = 186). 
Bij de analyses op basis van leeftijd, is de frequentie gedeeld door het totaal aantal beantwoorde 
gelegenheden van iedere groep (jongeren N = 87; ouderen 2 N = 93). Bij berekening van de 
percentages van een gereduceerde code of co-occurrence binnen een conditie, is de frequentie gedeeld 
door het aantal keer dat een participant op een conditie is ingegaan (individuele conditie = 63, 
teamconditie = 59, bestuursconditie = 64). Hierdoor wordt er gecorrigeerd voor het feit dat de 
condities niet in gelijke mate zijn bevraagd en beantwoord. Bij de berekening van deze percentages 
voor de twee leeftijdsgroepen, is de frequentie gedeeld door het aantal keer dat een participant uit een 
leeftijdsgroep op een conditie is ingegaan (jongeren: individuele conditie = 28, teamconditie = 25, 
bestuursconditie = 34; ouderen: individuele conditie = 33, teamconditie = 34, bestuursconditie = 26). 
Bij de analyse is een co-occurrence van opvallende waarde wanneer deze een percentage van 15% of 
hoger heeft. Om overzicht te krijgen in de co-occurrences, is de samenhang tussen de codes grafisch in 
semantische netwerken weergegeven. Hierbij komen de dikte en de zwartheid van de lijnen tussen 
codes overeen met de hoogte van het gereduceerde aantal co-occurrences en de grootte van de codes 
met het gereduceerde aantal van een code.  
Na deze kwantitatieve analyse is er op basis van de autonomiefragmenten een verdere 
verdiepende kwalitatieve analyse gedaan. Hierbij is er naar de redenaties gekeken achter de 
toegekende subcodes pos. aut, neg. aut en afw. aut en de co-occurrences. Hiervoor werd er gebruik 
gemaakt van de eerder toegekende memo’s en zijn nieuwe memo’s specifiek voor relaties tussen 
autonomiefragmenten toegevoegd. Verder is er per autonomiefragment bekeken of er een vorm van 
waargenomen vrijheid van handelen (wvh) en/of gevoel van persoonlijke autonomie (gpa) in zit, de 
twee vormen van autonomie uit het UMTM. Vervolgens is er gekeken naar verschillen tussen deze 
vormen van autonomie en de daarbij behorende co-occurrences en memo’s.  
 
Resultaten 
 Om te bepalen in hoeverre de ervaren autonomie binnen professionaliseringsactiviteiten een rol 
speelt in de valentieverwachtingen van Nederlandse leerkrachten in het basisonderwijs ten opzichte 
                                                 
3 Van 7 participanten is de exacte leeftijd onbekend, maar 4 participanten konden op basis van 
informatie uit het interview wel in een leeftijdsgroep worden ondergebracht 
 
AUTONOMIE IN VALENTIEVERWACHTINGEN TEN OPZICHTE VAN PROFESSIONALISERING  15 
 
 
van deze activiteiten en in hoeverre de beslissingsconditie en de leeftijd van leerkrachten hier aan 
bijdragen, wordt er ingegaan op de resultaten van de analyse van de semi-gestructureerde interviews. 
Allereerst worden de kwantitatieve resultaten weergegeven, waarbij er wordt ingegaan op de patronen 
tussen de hoofd- en subcodes en de co-occurrences, in combinatie met de verschillende 
beslissingscondities en de twee leeftijdsgroepen. Daarna volgt de kwalitatieve analyse van de 
autonomiefragmenten. 
Kwantitatieve analyse 
 Hoofd- en subcodes 
Om de valentieverwachtingen van de leerkrachten te beschrijven en inzicht te krijgen in de 
aan- en afwezigheid van autonomie, worden allereerst de gereduceerde frequenties en de daarbij 
behorende percentages van de hoofd- en subcodes weergegeven (voor de tabellen, zie appendix Tabel 
1 en Tabel 2). In 52.2% van de beantwoorde gelegenheden is er over autonomie gesproken, met name 
bij de individueel gekozen activiteiten (58.7%, zie Figuur 2). Bij 31.2% van de beantwoorde 
gelegenheden ging het om positieve autonomie, 3.2% om negatieve autonomie en 15.1% om 
afwezigheid van autonomie. Bij zowel door het bestuur, team als individueel gekozen activiteiten werd 
het meeste positieve autonomie ervaren, met het hoogste percentage voor de individuele conditie 
(42.9%). Bij een door het bestuur en team gekozen activiteit was de afwezigheid van autonomie het 
grootst (bestuur = 17.2%, team = 16.9%). Negatieve autonomie werd het meeste bij een individueel 
gekozen activiteit ervaren (4.8%). 
Figuur 2. Verdeling van de hoofdcode autonomie en subcodes naar conditie 
 
Wanneer leraren over professionaliseringsactiviteiten praatten, werden er over het algemeen 
meer positieve affectieve (73.1%) en cognitieve valenties (pcvp = 80.6, pcvll = 66.1%, pcvs = 70.4%) 
ervaren dan negatieve affectieve (27.4%) en cognitieve valenties (ncvp = 58.1%, ncvll = 11.8%, ncvs 
= 30.1%). Bij zowel de positieve als negatieve cognitieve valenties waren de percentages het hoogst 
voor de leerkracht en het laagst voor de leerlingen. Voor de leerlingen was het verschil tussen de 
positieve en negatieve cognitieve valenties het grootst (verschil van 54.3%) en voor de leerkracht het 
kleinst (verschil van 22.5%).  
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Wanneer er een onderscheid wordt gemaakt in beslissingscondities, werden er bij alle condities bijna 
altijd meer positieve valenties ervaren dan negatieve valenties (zie Figuur 3). Enkel in een door het 
bestuur gekozen activiteit was van alle valenties het percentage ncvp het hoogst (73.4%), ondanks dat 
er in 70.3% van de beantwoorde gelegenheden in deze conditie ook pcvp werd ervaren. Alle positieve 
cognitieve valenties kwamen het minst voor bij de door het bestuur gekozen activiteiten. Binnen de 
negatieve cognitieve valenties waren in de individuele conditie en team conditie de negatieve 
opbrengsten ook het meest persoons gebonden. Bij een door het team gekozen activiteit waren de 
opbrengsten voor de school het hoogst (pcvs = 84.7%) terwijl bij een door de leerkracht gekozen 
activiteit vrijwel iedereen een opbrengst voor zichzelf ervaarde (pcvp = 96.8%) en er positieve 
gevoelens bij had (93.7%). Het verschil tussen de positieve en negatieve gevoelsmatige ervaringen 
(pav en nav) was bij de individueel gekozen activiteit het grootst (verschil van 79.4%), gevolgd door 
een door het team gekozen activiteit (verschil van 37.3%) en was het kleinst bij een door het bestuur 
gekozen activiteit (verschil van 20.3%). 
Figuur 3. Verdeling van de affectieve en cognitieve valenties naar conditie 
 
Hoofd- en subcodes naar leeftijdsgroepen 
 Door de jongere en oudere leerkrachten werd er vrijwel evenveel over autonomie gesproken 
(jongeren = 56.3%, ouderen = 51.6%, zie appendix Tabel 3). Bij de oudere leerkrachten was er geen 
verschil in de mate waarin er over autonomie werd gesproken tussen de condities (zie Figuur 4). Bij de 
jongere leerkrachten werd er in een door de leerkracht gekozen activiteit meer over autonomie 
gesproken (71.4%), dan in een door het team (52%) en bestuur (47.1%) gekozen activiteit. Bij beide 
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groepen leerkrachten werd er het meeste positieve autonomie ervaren (jongeren = 36.8%, ouderen = 
26.9%, zie appendix Tabel 4), waarbij de jongere leerkrachten twee keer zo vaak positieve autonomie 
hadden ervaren in een door de leerkracht gekozen activiteit (60.7%) dan de oudere leerkrachten  
 (30.3%). Zowel de positieve autonomie als de negatieve autonomie kwamen het meest voor in de 
individuele conditie en team conditie bij de jongere leerkrachten. Deze vormen van autonomie 
kwamen in de bestuursconditie het meeste voor bij de oudere leerkrachten. De afwezigheid van  
autonomie kwam daarentegen in de individuele conditie en teamconditie het meeste voor bij de oudere 
leerkrachten en in de bestuursconditie bij de jongere leerkrachten.   
 
Figuur 4. Verdeling van de hoofdcode autonomie en subcodes naar conditie per leeftijdsgroep 
 
Wanneer leraren over professionaliseringsactiviteiten praatten, werden er zowel bij de jongere 
als de oudere leerkrachten over het algemeen meer positieve affectieve en cognitieve valenties ervaren 
dan negatieve affectieve en cognitieve valenties (zie appendix Tabel 3). Beide leeftijdsgroepen 
volgden ook nog het patroon dat zowel bij de positieve als negatieve cognitieve valenties het 
percentage het hoogst is voor de leerkracht en het laagst voor de leerlingen, enkel de jongere 
leerkrachten rapporteren daarnaast ook even weinig opbrengsten voor de school. Het hoge percentage 
pav dat, met name in de individuele conditie, naar voren was gekomen, werd door beide 
leeftijdsgroepen verklaard (zie Figuur 5). Enkel in de teamconditie werd deze valentie door de oudere 
leerkrachten minder ervaren dan door de jongere leerkrachten. Het hoge percentage ncvp in de 
bestuursconditie kon met name worden toegeschreven aan de oudere leerkrachten (88.5%), terwijl het 
hoge percentage ncvp in de individuele conditie met name aan de jongere leerkrachten kon worden 
AUTONOMIE IN VALENTIEVERWACHTINGEN TEN OPZICHTE VAN PROFESSIONALISERING  18 
 
 
toegeschreven (78.6%). Alle positieve cognitieve valenties werden bij een individueel en door het 
bestuur gekozen activiteit vrijwel evenredig verklaard door beide leeftijdsgroepen. Enkel bij door het 
team gekozen activiteiten kwamen deze valenties vaker bij de jongere leerkrachten voor dan bij de 
oudere leerkrachten.  
 
Figuur 5. Verdeling van de affectieve en cognitieve valenties naar conditie per leeftijdsgroep 
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Co-occurrences 
De gereduceerde codes en de overlapping van verschillende codes, zijn in het semantische 
netwerk van Figuur 6 weergegeven. Hieruit blijkt dat in 14.5% van de beantwoorde gelegenheden er 
een overlap was tussen de code autonomie en pcvp (zie Tabel 1). Deze co-occurrence kwam met name 
voor bij de door de leerkracht gekozen activiteiten (25.4%). Hoewel het geen opvallende waarde is, 
was er in 8.6% van de beantwoorde gelegenheden een overlap tussen autonomie en pav, die met name 
door de individuele conditie werd verklaard (11.1%). Er was verder geen enkele opvallende co-
occurrence van de code autonomie met een negatieve cognitieve valentie.  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figuur 6. Co-occurrences hoofd- en subcodes 
 
Wanneer er een onderscheid wordt gemaakt in positieve autonomie, negatieve autonomie en 
afwezigheid van autonomie, wordt zichtbaar dat de co-occurrence tussen autonomie en pcvp met name 
werd veroorzaakt door positieve autonomie bij een door de leerkracht gekozen activiteit (22.2%, zie 
Tabel 2). Hoewel er verder geen opvallende co-occurrence-waarden waren, wordt wel duidelijk dat 
wanneer er sprake van co-occurrences was, positieve autonomie altijd met een positieve valentie 
samen ging, de negatieve autonomie altijd met een negatieve valentie samen ging en er bij 
afwezigheid van autonomie zowel positieve als negatieve valenties in het spel waren. De enkele 
negatieve valentie die samenging met positieve autonomie valt door een balansredenering van de 
betrokken respondent te verklaren, waarbij de negatieve valentie door een positieve valentie werd 
opgeheven. Tot slot bleek afwezigheid van autonomie vaak als afzonderlijke code voor te komen, 
zonder dat daarbij een valentie ter sprake kwam. Hoewel dit bij positieve autonomie ook voorkwam, 
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werd er bij deze vorm van autonomie wel vaker een valentie aangegeven waarmee een co-occurrence 
tot stand kwam. 
 
Tabel 1 
Aantal leerkrachten waarbij een co-occurrence met de code autonomie voorkomt 
 aut   aut-b   aut-t   aut-i 
 N* %**   N* %**   N* %**   N* %** 
nav 8 4.3  nav-b 3 4.7  nav-t 3 5.1  nav-i 2 3.2 
ncvll 1 0.5  ncvll-b - -  ncvll- t - -  ncvll- i 1 1.6 
ncvp 6 3.2  ncvp-b 3 4.7  ncvp- t 1 1.7  ncvp- i 2 3.2 
ncvs 2 1.1  ncvs-b 1 1.6  ncvs- t 1 1.7  ncvs- i - - 
pav 16 8.6  pav-b 6 9.4  pav- t 3 5.1  pav- i 7 11.1 
pcvll 8 4.3  pcvll-b 2 3.1  pcvll- t 3 5.1  pcvll- i 3 4.8 
pcvp 27 14.5  pcvp-b 6 9.4  pcvp- t 5 8.5  pcvp- i 16 25.4 
pcvs 8 4.4  pcvs-b 3 4.7  pcvs- t 3 5.1  pcvs- i 2 3.2 
* Het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid 
** In percentages het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid  
 
Tabel 2 
Aantal leerkrachten waarbij een co-occurrence met de code positieve autonomie (pos. aut), negatieve autonomie 
(neg. aut) en afwezigheid van autonomie (afw. aut) in de verschillende condities voorkomt 
 pos. aut-b   pos. aut-t   pos. aut-i 
 N* %**   N* %**   N* %** 
aut-b 6 9.4  aut-t 8 13.6  aut-i 11 17.5 
nav-b - -  nav-t 1 1.7  nav-i - - 
ncvll-b - -  ncvll- t - -  ncvll- i - - 
ncvp-b 1 1.6  ncvp- t - -  ncvp- i - - 
ncvs-b - -  ncvs- t - -  ncvs- i - - 
pav-b 5 7.8  pav- t 2 3.4  pav- i 6 9.5 
pcvll-b 2 3.1  pcvll- t 3 5.1  pcvll- i 3 4.8 
pcvp-b 4 6.3  pcvp- t 5 8.5  pcvp- i 14 22.2 
pcvs-b 2 3.1  pcvs- t 3 5.1  pcvs- i 1 1.6 
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Vervolg Tabel 2 
 neg. aut-b   neg. aut-t   neg. aut-i 
 N* %**   N* %**   N* %** 
aut-b - -  aut-t 1 1.7  aut-i - - 
nav-b - -  nav-t 1 1.7  nav-i 2 3.2 
ncvll-b - -  ncvll- t - -  ncvll- i 1 1.6 
ncvp-b 1 1.6  ncvp- t - -  ncvp- i 2 3.2 
ncvs-b - -  ncvs- t - -  ncvs- i - - 
pav-b - -  pav- t - -  pav- i - - 
pcvll-b - -  pcvll- t - -  pcvll- i - - 
pcvp-b - -  pcvp- t - -  pcvp- i - - 
pcvs-b - -  pcvs- t - -  pcvs- i - - 
 
 afw. aut-b   afw. aut-t   afw. aut-i 
 N* %**   N* %**   N* %** 
aut-b 8 12.5  aut-t 9 15.3  aut-i 6 9.5 
nav-b 1 1.6  nav-t 1 1.7  nav-i - - 
ncvll-b - -  ncvll- t - -  ncvll- i - - 
ncvp-b 1 1.6  ncvp- t - -  ncvp- i - - 
ncvs-b - -  ncvs- t - -  ncvs- i - - 
pav-b 1 1.6  pav- t 1 1.7  pav- i - - 
pcvll-b - -  pcvll- t - -  pcvll- i - - 
pcvp-b 1 1.6  pcvp- t - -  pcvp- i 1 1.6 
pcvs-b - -  pcvs- t - -  pcvs- i - - 
* Het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid naar conditie 
** In percentages het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid naar conditie 
 
Co-occurrences naar leeftijdsgroepen 
De semantische netwerken voor de jongere en de oudere leerkrachten worden in Figuur 7 
weergegeven. Voor beide leeftijdsgroepen waren de co-occurrences voor de code autonomie het 
hoogst met de code pcvp, maar enkel bij de jongere leerkrachten had deze een opvallende waarde 
(18.4%, zie Tabel 3 en Tabel 4). Deze co-occurrence werd bij beide leeftijdsgroepen door de 
individuele conditie verklaard, echter kwam het bij de jongere leerkrachten tweemaal zo vaak voor 
(35.7%) dan bij de oudere leerkrachten (18.2%). Bij de  jongere leerkrachten was er in de individuele 
conditie ook sprake van een bijna betekenisvolle co-occurrence tussen autonomie en pav (14.3%).  
De co-occurrence tussen positieve autonomie en pcvp die onder alle leerkrachten zichtbaar 
was, bleek het meest bij de jongere leerkrachten voor te komen (32.1%, zie Tabel 5), hoewel bij de 
oudere leerkrachten ook sprake was van een betekenisvolle waarde (15.2%). De bijna betekenisvolle 
co-occurrence tussen aut en pav, werd eveneens door de jongere leerkrachten verklaard binnen de 
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positieve autonomie (14.3%). De co-occurences binnen de negatieve autonomie kwamen ook met 
name bij de jongere leerkrachten voor. 
 
 
Figuur 7. Co-occurrences hoofd- en subcodes jongere (links) en oudere leerkrachten (rechts)  
 
Tabel 3 
Aantal leerkrachten groep 1 (<41 jaar) waarbij een co-occurrence met de code autonomie voorkomt 
 aut   aut-b   aut-t   aut-i 
 N* %**   N* %**   N* %**   N* %** 
nav 5 5.7  nav-b 2 5.9  nav-t 2 8  nav-i 1 3.6 
ncvll 1 1.1  ncvll-b - -  ncvll- t - -  ncvll- i 1 3.6 
ncvp 4 4.6  ncvp-b 2 5.9  ncvp- t - -  ncvp- i 2 7.1 
ncvs 2 2.3  ncvs-b 1 2.9  ncvs- t 1 4  ncvs- i - - 
pav 9 10.3  pav-b 4 11.8  pav- t 1 4  pav- i 4 14.3 
pcvll 4 4.6  pcvll-b 1 2.9  pcvll- t 1 4  pcvll- i 2 7.1 
pcvp 16 18.4  pcvp-b 3 8.8  pcvp- t 3 12  pcvp- i 10 35.7 
pcvs 4 4.6  pcvs-b 2 5.9  pcvs- t 2 8  pcvs- i - - 
* Het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid naar conditie 
** In percentages het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid naar conditie  
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Tabel 4 
Aantal leerkrachten groep 2 (41 & > 41 jaar) waarbij een co-occurrence met de code autonomie voorkomt 
 aut   aut-b   aut-t   aut-i 
 N* %**   N* %**   N* %**   N* %** 
nav 3 3.2  nav-b 1 3.8  nav-t 1 2.9  nav-i 1 3 
ncvll - -  ncvll-b - -  ncvll- t - -  ncvll- i - - 
ncvp 2 2.2  ncvp-b 1 3.8  ncvp- t 1 2.9  ncvp- i - - 
ncvs - -  ncvs-b - -  ncvs- t - -  ncvs- i - - 
pav 7 7.5  pav-b 2 7.7  pav- t 2 5.9  pav- i 3 9.1 
pcvll 4 4.3  pcvll-b 1 3.8  pcvll- t 2 5.9  pcvll- i 1 3 
pcvp 11 11.8  pcvp-b 3 11.5  pcvp- t 2 5.9  pcvp- i 6 18.2 
pcvs 3 3.2  pcvs-b - -  pcvs- t 1 2.9  pcvs- i 2 6.1 
* Het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid  
** In percentages het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid  
 
 
Tabel 5 
Aantal leerkrachten per leeftijdsgroep waarbij een co-occurrence met de code positieve autonomie (pos. aut), 
negatieve autonomie (neg. aut) en afwezigheid van autonomie (afw. aut) in de verschillende condities voorkomt 
pos. 
aut-b 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 pos. 
aut-t 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 pos. 
aut-i 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 N* %** N* %**   N* %** N* %**   N* %** N* %** 
aut-b 3 8.8 3 11.5  aut-t 4 16 4 11.8   aut-i 7 25 4 12.1 
nav-b - - - -  nav-t - - 1 2.9   nav-i - - - - 
ncvll-b - - - -  ncvll- t - - - -   ncvll- i - - - - 
ncvp-b 1 2.9 - -  ncvp- t - - - -   ncvp- i - - - - 
ncvs-b - - - -  ncvs- t - - - -   ncvs- i - - - - 
pav-b 3 8.8 2 7.7  pav- t 1 4 1 2.9   pav- i 4 14.3 2 6.1 
pcvll-b 1 2.9 1 3.8  pcvll- t 1 4 2 5.9   pcvll- i 2 7.1 1 3 
pcvp-b 2 5.9 2 7.7  pcvp- t 3 12 2 5.9   pcvp- i 9 32.1 5 15.2 
pcvs-b 1 2.9 - -  pcvs- t 2 8 1 2.9   pcvs- i - - 1 3 
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Vervolg Tabel 5 
neg. 
aut-b 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 neg. 
aut-t 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 pos. 
aut-i 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 N* %** N* %**   N* %** N* %**   N* %** N* %** 
aut-b - - - -  aut-t 1 4 - -   aut-i - - - - 
nav-b - - - -  nav-t 1 4 - -   nav-i 1 3.6 1 3 
ncvll-b - - - -  ncvll- t - - - -   ncvll- i 1 3.6 - - 
ncvp-b - - 1 3.8  ncvp- t - - - -   ncvp- i 2 7.1 - - 
ncvs-b - - - -  ncvs- t - - - -   ncvs- i - - - - 
pav-b - - - -  pav- t - - - -   pav- i - - - - 
pcvll-b - - - -  pcvll- t - - - -   pcvll- i - - - - 
pcvp-b - - - -  pcvp- t - - - -   pcvp- i - - - - 
pcvs-b - - - -  pcvs- t - - - -   pcvs- i - - - - 
 
afw. 
aut-b 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 afw. 
aut-t 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 afw. 
aut-i 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 N* %** N* %**   N* %** N* %**   N* %** N* %** 
aut-b 5 14.7 3 11.5  aut-t 2 8 7 20.6   aut-i 1 3.6 5 15.2 
nav-b - - 1 3.8  nav-t 1 4 - -   nav-i - - - - 
ncvll-b - - - -  ncvll- t - - - -   ncvll- i - - - - 
ncvp-b 1 2.9 - -  ncvp- t - - - -   ncvp- i - - - - 
ncvs-b - - - -  ncvs- t - - - -   ncvs- i - - - - 
pav-b 1 2.9 - -  pav- t - - 1 2.9   pav- i - - - - 
pcvll-b - - - -  pcvll- t - - - -   pcvll- i - - - - 
pcvp-b - - 1 3.8  pcvp- t - - - -   pcvp- i - - 1 3 
pcvs-b - - - -  pcvs- t - - - -   pcvs- i - - - - 
* Het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid naar conditie 
** In percentages het gereduceerde aantal co-occurrences per beantwoorde gelegenheid naar conditie 
 
Kwalitatieve analyse van de autonomiefragmenten 
 Door middel van een kwalitatieve analyse is er naar de achterliggende redenen gezocht van 
een toegekende autonomiecode. Hierbij is er voor de drie subcodes van autonomie ook gekeken of de 
twee vormen van autonomie uit het UMTM naar voren kwamen, namelijk de waargenomen vrijheid 
van handelen (wvh) en het gevoel van persoonlijke autonomie (gpa).  
 Positieve autonomie 
 Zoals uit de kwantitatieve analyse naar voren is gekomen, werd deze vorm van autonomie 
door de leerkrachten het meeste ervaren. Zowel wvh als gpa zijn hier de achterliggende reden voor. 
Beide vormen van autonomie kwamen afzonderlijk in 12 beantwoorde gelegenheden naar voren, 
zonder dat er daarbij verdere factoren waren die met de betreffende vorm van autonomie samenhingen. 
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In de andere positieve autonomie fragmenten was er wel een koppeling zichtbaar tussen de twee 
autonomievormen en andere achterliggende redenen van autonomiefragmenten.  
 Hoewel de twee vormen van autonomie aan elkaar gerelateerd zijn, blijkt er niet een enkele 
relatie tussen te bestaan in de manier waarop ze samenhangen. Uit de autonomiefragmenten kwamen 
drie mogelijke relaties naar voren tussen wvh en gpa. De eerste relatie werd gevormd door wvh die 
gpa mogelijk maakte. Zo was er bij leerkrachten autonomie in de keuze van een 
professionaliseringsactiviteit (wvh) en kon er binnen de activiteit ook voor de situatie gekozen worden 
waar het op toegepast zou gaan worden (gpa). Doordat de gekozen activiteit ruimte bood voor verdere 
autonomie, werd gpa mogelijk gemaakt. Bij de tweede relatie kwamen wvh en gpa naast elkaar voor, 
zoals de volgende leerkracht aangaf: 
 
Ja, het was toch ook iets wat ik zelf moest doen en wat niet echt vanuit school was 
opgedragen. Het was mijn ding eigenlijk. . . . Maar ja, dat hoort er wel bij eigenlijk, om dat 
allemaal zelf te sturen en ja, ik moest wel mijn hele leerproces zelf managen en zorgen dat het 
allemaal voor elkaar kwam. 
 
Bij de laatste relatie was er gpa aanwezig, terwijl er (vrijwel) geen wvh aanwezig was. Zo lag een 
activiteit vast en was er weinig inbreng mogelijk (weinig wvh), maar kon een leerkracht toch zelf 
bepalen met welke onderdelen binnen de activiteit hij iets wilde gaan doen. De gpa kan dus hoog zijn 
ondanks de vaststelling dat wvh laag is.  
 Wanneer er sprake was van positieve autonomie, werd er door leerkrachten aangegeven dat dit 
van invloed is op hoe de professionaliseringsactiviteit werd ervaren. Dankzij zowel wvh als gpa werd 
er positief tegen een activiteit aangekeken, ondanks dat niet alles aan de activiteit leuk werd gevonden 
of dat niet overal autonomie bij aanwezig was. Dankzij het hebben van wvh of gpa kon er sturing 
worden gegeven aan de activiteit waardoor de activiteit in zijn geheel als positief werd ervaren. 
 
Het is natuurlijk echt iets geweest wat vanuit het bestuur opgelegd is aan jullie. Maar heb je 
daar ook nog voor je eigen gevoel gehad dat je er zelf richting aan kon geven? De begeleiding 
van het KPC, die mevrouw merkte ook wel dat de weerstand groot was. Die heeft ons wel 
redelijk wat ruimte gegeven om het toe te passen op de kinderen die we hebben. Dat maakte 
dat het meer eigen werd. En ging je er dan ook iets positiever naar kijken? Ja. 
 
Autonomie diende daarnaast ook als beschermfactor tijdens een activiteit. Zo voorkwam het hebben 
van gpa dat een participant af ging haken vanwege het hoge tempo waarin de activiteit werd 
doorlopen. Er werd de leerkracht ruimte geboden om een stapje terug te doen om zo tijd te krijgen 
dingen uit te zoeken. Autonomie diende daarnaast ook als beschermfactor bij activiteiten waarin de 
belasting voor leerkracht vrij hoog was. Dankzij het hebben van gpa gingen de baten zwaarder wegen 
dan de lasten. 
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Het is altijd zwaar, dat wel. Het is na schooltijd en het zijn 10 bijeenkomsten van bijna 3 uur. 
Dus dat is best lang. Maar het is praktijkgericht en we kunnen zelf dingen inbrengen, we gaan 
ook kinderen filmen en cases bespreken. Dus dan is het eigenlijk, ja het is het wel waard.  
  
Door de leerkrachten werden er verschillende factoren aangegeven die van invloed zijn op 
autonomie. Het hebben van ruimte voor interactie tussen de deelnemers is een van de factoren die gpa 
mogelijk maakte. Het hebben van interactie bood een opening naar afstemming op de eigen behoeften 
en daarmee gpa. 
 
Hoewel de modules vaststaan is het natuurlijk heel veel discussie met elkaar, heel veel praten 
met elkaar, heel veel oefenen met elkaar. Dus dan stem je eigenlijk automatisch op je eigen 
behoeftes af. Af en toe word je natuurlijk een klein beetje gestuurd omdat je een aantal 
opdrachten moet doen. Maar je vult hem toch weer in op de manier waarop je zelf wil dat er 
dan geoefend wordt. Dus ik denk dat ik een grote inbreng heb gehad om zelf te sturen. 
 
Het hebben van interactie werd niet alleen als factor voor autonomie gezien, maar werd ook als vorm 
van autonomie aangegeven. Interactie kan dus van invloed zijn op de ervaren autonomie en een vorm 
zijn van autonomie. Om interactie tot stand te laten komen, werd er door leerkrachten aangegeven dat 
de groepsgrootte hierop van invloed was. Het hebben van een kleine groep werd als prettiger ervaren 
voor het hebben van interactie en het voeren van een discussie dan een grotere groep. Een 
rechtstreekse relatie tussen de groepsgrootte en het ervaren van autonomie werd niet aangegeven. 
Daarnaast was de ervaren sfeer ook van invloed op de interactie en het ervaren van gpa. 
 
Is er ruimte voor eigen inbreng binnen de cursus? Ja zeker. Er wordt heel veel gevraagd hoe je 
je voelt en of je zelf dingen er over wilt vertellen. En het voelt ook veilig, waardoor je ook 
veel meer voorbeelden van jezelf durft te geven. 
 
Of er interactie tot stand kon komen, was ook afhankelijk van de cursusleider. De ene cursusleider 
bood meer ruimte voor interactie dan de ander. Leerkrachten gaven daarnaast twee relaties aan tussen 
de cursusleider en autonomie. Bij de eerste relatie werd gpa door de cursusleider mogelijk gemaakt. 
De cursusleider gaf ruimte voor eigen inbreng waardoor gpa tot stand kwam. Bij de tweede relatie was 
er juist al sprake van gpa en de cursusleider nam dit als uitgangspunt om de activiteit beter op de 
leerkrachten te laten aansluiten.  
 
Ja je hebt op zich wel een eigen inbreng, bepaalde vragen die er zijn wordt dan ook op 
ingegaan, daar kijken we met z’n allen naar. Als het een relevante vraag is natuurlijk. Dan 
wordt ook mooi gekeken van, nou vind ik dit nu interessant, wil ik hier meer over weten? Dus 
er wordt ook goed gekeken van nou, kijk thuis even naar dit punt dan laten we dat nu even 
vallen en gaan we er even dieper op in. Dus daar wordt wel heel goed naar gekeken ja.  
 
AUTONOMIE IN VALENTIEVERWACHTINGEN TEN OPZICHTE VAN PROFESSIONALISERING  27 
 
 
 Ondanks dat er positieve autonomie werd ervaren, werden er ook factoren aangegeven die een 
beperking gaven aan de autonomie. Een van deze beperkingen is de factor tijd. Wanneer een leerkracht 
voldoende tijd kreeg voor een professionaliseringsactiviteit en er sprake was van autonomie, kon een 
leerkracht zelf het programma binnen de activiteit sturen en was er ook de tijd voor om dit te kunnen 
doen. Daarentegen werd de autonomie beperkt wanneer er gebrek aan tijd was.  
  
En bood het ook ruimte voor eigen inbreng? Ja, dat bood het absoluut. Alleen door gebrek aan 
tijd, dat er geen tijd vrijgemaakt kon worden, was dat heel beperkt. . . . Ik heb wel bij andere 
cursisten gezien, die daar meer tijd voor kregen, dat die veel meer in konden brengen.   
 
Een tweede beperkende factor die door leerkrachten werd aangegeven, is het gebrek aan financiële 
middelen om een bepaalde professionaliseringsactiviteit te kunnen volgen. De keuze kon worden 
beperkt doordat sommige activiteiten te duur waren, waardoor door de ingeperkte keuzevrijheid de 
wvh werd ingeperkt. Soms werden er ook eisen vanuit het schoolbestuur opgelegd voor de keuze van 
de professionaliseringsactiviteit, wat ook de wvh verkleinde. Wanneer de school de activiteit 
bekostigde, maar een beperking stelde aan het te gebruiken budget en ook eisen stelde voor het soort 
activiteit, werd de wvh het meeste beperkt.   
 
Heeft u het gevoel dat u zelf uw leerproces gestuurd heeft? Ja, het is alleen wel zo dat er ook 
financiën hangen aan bepaalde cursussen en opleidingen en het lastige is dan dat als je op een 
gegeven moment al veel opleidingen hebt gedaan, dat het dan een beetje ophoudt. Ja goed, je 
kunt alsnog gewoon natuurlijk zelf betalen, maar vanuit het bestuur worden wel bepaalde 
eisen gesteld.  
 
Een derde beperking kwam naar voren in de activiteiten waarbij leerkrachten als team deelnamen aan 
een professionaliseringsactiviteit. Door het teambelang nam de autonomie af, zoals de volgende 
leerkracht aangaf. 
 
Nou, in het begin had je zelf wel inbreng, maar dan op een gegeven moment wordt het 
natuurlijk wel een teambelang in plaats van een individueel belang. En dat kan wel 
verschillend zijn. Dus ja, het wordt wel goed met ons besproken, maar in hoeverre ik nog echt 
invloed heb weet ik niet.  
 
Door verschillende leerkrachten werd er aangegeven dat het belangrijk werd gevonden 
wanneer een professionaliseringsactiviteit in praktijk kon worden toegepast. Dankzij toepasbaarheid 
werden er positieve cognitieve valenties voor de persoon, school en leerlingen ervaren.  
  
Heeft u het gevoel dat u zelf uw leerproces gestuurd heeft? Ja, we moeten er op letten dat het 
past bij onze organisatie, onze school, onze stijl. En dat kun je eigenlijk helemaal zelf 
vormgeven? Ja, ja kijk iets wat opgelegd wordt en dat past niet bij je, dat kun je niet…Ja op 
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deze manier denk ik dat het ook weer zinvol wordt gemaakt voor de school, je kunt het 
uitdragen.  
 
Het hebben van wvh of gpa hing met toepasbaarheid samen. Wanneer een activiteit passend werd 
gemaakt, werd er door leerkrachten gpa ervaren. Andersom zorgde het hebben van wvh er voor dat er 
voor een activiteit kon worden gekozen die ook in de praktijk nuttig was.    
  
Ik heb zelf kunnen bepalen welke mensen we in huis halen, waar we de kinderen breder over 
willen informeren, waar we als school meer aan denken te kunnen hebben. Daar heb ik zelf in 
kunnen kiezen. 
 
Hoewel autonomie door veel leerkrachten als positief werd ervaren, gaven sommige leerkrachten aan 
autonomie geen noodzaak te vinden. Andere leerkrachten gaven bewust aan waarde te hechten aan het 
hebben van autonomie, zoals de volgende leerkracht: 
 
Je eigen inbreng is denk ik heel erg belangrijk. Als je er niet achter staat…je moet er echt voor 
driehonderd procent achter staan, want anders dan doe je het niet. 
 
Daarnaast gaven sommige leerkrachten aan gedwongen autonomie te ervaren, maar dit niet erg te 
vinden. In principe is het hebben van autonomie vaak geen keuze, maar afhankelijk van bepaalde 
factoren binnen en rond de activiteit. Sommige leerkrachten ervaarden de autonomie echter als 
opgelegde, gedwongen autonomie, terwijl anderen hier niet bewust bij stil stonden.  
  
Heeft u het gevoel dat u zelf uw leerproces gestuurd heeft? Ja, dat moest je, dat ging niet 
anders. Je moest persoonlijk voor elke module een persoonlijk ontwikkel plan schrijven en een 
reflectie daarop. . . . en zo stuur je zelf je leerproces, want wat in de ene module niet zo goed 
uit de verf kwam, in je professioneel handelen of wat dan ook, dat moest in de volgende 
module meegenomen worden.  
 
Niet alle leerkrachten konden deze dwang en het hebben van autonomie positief waarderen. Dit kwam 
naar voren in de negatieve autonomiefragmenten. 
 Negatieve autonomie 
 De meeste leerkrachten waarbij de autonomie als negatief werd ervaren, gaven aan dat dit 
kwam doordat er zowel te veel wvh als gpa was. Te weinig structuur binnen de activiteit en te veel los 
gelaten worden bij het uitvoeren van opdrachten kwamen als voornaamste reden naar voren, zoals de 
volgende leerkracht aangaf: 
 
Inhoudelijk vond ik de opleiding iets minder. . . . Het kon veel beter, het was een beetje vaag. 
Maar dat was zo’n opleiding waarbij je echt heel erg je eigen weg moest vinden. Dat je zelf 
ging bepalen wat je ging doen en hoe je dat ging doen. Aan welke competenties je wilde gaan 
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werken. Je werd heel vrij gelaten. Ja, en dat is op zich prima maar er was wat onduidelijkheid 
over de opdrachten wat je moest doen en de begeleiding.  
 
Geringere wvh zou daarnaast gerichte gpa mogelijk maken, waardoor er positieve affectieve en 
cognitieve valenties konden worden ervaren. Door te veel wvh was gerichte gpa bij de volgende 
leerkracht niet mogelijk: 
  
Dat was voor mij ook redelijk onduidelijk. Wat zijn nou de eisen? Ik had graag gehad dat er 
aan het begin van de cursus heel duidelijk staat van wat de doelen zijn. Dit en dit en dit wordt 
van jou verwacht, dat en dat kun je aan het einde van de cursus. . . . Dan weet je heel duidelijk 
waar je naartoe moet, wat er van jou verwacht wordt. En dan kun je er in inlezen, je kunt, als 
je denkt oh dit weet ik al, kun je dat rustig laten liggen. Je kunt dat zelf een beetje sturen. 
 
 Afwezigheid van autonomie 
 Uit de kwantitatieve analyse bleek dat een groot deel van de leerkrachten geen autonomie had 
ervaren tijdens de professionaliseringsactiviteit. Toen deze fragmenten verder werden onderzocht, 
bleken hier drie groepen leerkrachten in te zijn. Een kleine groep leerkrachten gaf aan de afwezigheid 
van autonomie negatief te vinden. Doordat er geen ruimte voor autonomie was, kon er niet op de 
behoefte en het leerproces van de leerkracht worden ingespeeld. Een tweede wat grotere groep 
leerkrachten gaf aan het niet erg te vinden dat er geen ruimte voor autonomie was tijdens de 
professionaliseringsactiviteit. Een reden hiervoor was dat de activiteit goed gestructureerd en duidelijk 
genoeg was, waardoor een leerkracht wist waar hij aan toe was en deze duidelijkheid voor voldoening 
zorgde.  
 
Heeft u het als positief of negatief ervaren dat uw leerproces werd gestuurd? Nou in dit geval 
op zich wel positief. Want ik denk ja, ik heb in die zin ook niet veel eigen inbreng daar. Dus 
dan denk ik het is ook prima dat zij daar gewoon zeggen dit moet je doen en dan weet je ook 
waar je aan toe bent. 
 
Een tweede reden was dat de activiteit qua inhoud al informatief genoeg en van goede kwaliteit was, 
waardoor eigen inbreng niet noodzakelijk werd gevonden. Daarnaast werd het ook gemakkelijk 
gevonden wanneer er niet zelf over de inhoud van het programma nagedacht moest worden. Een 
laatste, grote groep leerkrachten had geen mening over het feit dat er geen autonomie aanwezig was 
tijdens de professionaliseringsactiviteit. Ze gaven enkel aan dat er geen autonomie was ervaren, zonder 
hier verder een waardeoordeel aan te verbinden.  
Autonomie in het algemeen  
Over alle autonomiefragmenten heen zijn er enkele factoren naar voren gekomen die mede 
bepalend zijn voor of en hoe een leerkracht autonomie heeft ervaren tijdens een 
professionaliseringsactiviteit. Het blijkt dat er onder de leerkrachten geen eenduidigheid is in wat er 
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onder autonomie wordt verstaan. Hierdoor geven sommige leerkrachten aan wel autonomie te hebben 
ervaren terwijl andere leerkrachten het onder dezelfde omstandigheden niet hebben ervaren. Het 
hebben van eigen inbreng tijdens een activiteit werd door veel leerkrachten als factor aangedragen die 
bepalend is voor of er wel of geen autonomie werd ervaren. Daarnaast werd het hebben van interactie 
tijdens de activiteit door sommige leerkrachten als normaal gevonden en werd het niet als vorm van 
autonomie gezien, terwijl andere leerkrachten dit juist wel als een vorm van autonomie ervaarden. Uit 
andere fragmenten kwam naar voren dat er sprake was van autonomie wanneer een leerkracht veel 
vrijheid ervaarde tijdens de uitvoering van de activiteit, los van het feit of er wel of geen inbreng was 
in het soort activiteit. Anderen spraken pas van autonomie wanneer een activiteit volledig zelf gekozen 
was. Leerkrachten bleken wvh en gpa soms als twee verschillende en losstaande vormen van 
autonomie te zien en in een activiteit wel of geen autonomie te ervaren als een van de twee vormen 
niet aanwezig was terwijl er wel sprake was van de andere vorm van autonomie. Met name de mate 
waarin het programma vaststond en er een bepaald kader aanwezig was, werd door de leerkrachten 
verschillend ervaren. Sommige leerkrachten gaven aan een strak kader te hebben ervaren (weinig wvh) 
en daardoor binnen de activiteit verder ook geen autonomie te hebben ervaren (geen gpa). De kaders 
van de activiteit gingen boven de eigen inbreng van de leerkracht. Andere leerkrachten gaven aan dat 
er ondanks een strak kader, toch nog ruimte was voor gpa. Leerkrachten bleken dus de zwaarte van de 
vastheid van de activiteit tegenover de keuzemogelijkheden binnen de activiteit verschillend af te 
wegen. De lengte van het programma, de omvangrijkheid en zwaarte van de activiteit bleken hier ook 
een rol in de spelen. Bij een zwaarder en meer tijdrovende activiteit bleek de mate van autonomie een 
grotere rol te spelen in hoe de activiteit werd ervaren dan wanneer het een korter en eenvoudigere 
activiteit was. Hoe groter de tijdsinvestering en hoe meer moeite er in gestopt moest worden, hoe meer 
behoefte er bleek te zijn aan een mate van autonomie. Autonomie als beschermfactor kwam hiermee 
naar voren.  
 
Discussie 
 Dit onderzoek richtte zich op professionaliseringsactiviteiten en de rol van de ervaren 
autonomie in de valentieverwachtingen van Nederlandse leerkrachten in het basisonderwijs ten 
opzichte van deze activiteiten. Allereerst werd er ingegaan op de ervaren autonomie en de valenties in 
combinatie met de beslissingscondities en de twee leeftijdsgroepen. Daarna werd er ingegaan op co-
occurrences tussen autonomie en valenties, ook in combinatie met de beslissingscondities en de twee 
leeftijdsgroepen. Deze punten zijn ook voor de verschillende vormen van autonomie onderzocht.  
 De eerste deelvraag heeft betrekking op het verschil in de ervaren autonomie in de 
beslissingscondities. Het hebben van wel of geen autonomie is geen factor die onlosmakelijk met 
professionaliseringsactiviteiten is verbonden. Bij ongeveer de helft van de besproken activiteiten 
kwam de aan- of afwezigheid van autonomie ter sprake, terwijl dit bij de andere helft van de 
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activiteiten niet het geval was. Zoals verwacht werd er het meest over autonomie gesproken bij een 
door de leerkracht gekozen activiteit, waarbij de autonomie ook met name positief werd ervaren en er 
weinig expliciet werd aangegeven dat er geen autonomie aanwezig was. Ook bij de door het bestuur en 
het team gekozen activiteiten is de positieve autonomie de meest voorkomende vorm van autonomie, 
echter komt deze procentueel minder voor dan bij de door de leerkracht gekozen activiteit. In een door 
het bestuur gekozen activiteit werd zoals verwacht het minst over autonomie gesproken, echter het 
verschil met een door het team gekozen activiteit was minimaal terwijl een hoger percentage voor deze 
conditie was verwacht. In beide condities is er ook een gelijk percentage activiteiten waarbij geen 
autonomie is ervaren. Een mogelijke verklaring hiervoor komt in de kwalitatieve analyse naar voren. 
Een door het team gekozen activiteit wordt vaak ook als team ondernomen. Wanneer op deze manier 
met elkaar een professionaliseringsactiviteit wordt ondernomen, kan het teambelang voor het 
eigenbelang gaan en is het teambelang dus een beperking van autonomie. Er wordt daarentegen in een 
door het team gekozen activiteit wel meer positieve autonomie ervaren dan bij een door het bestuur 
gekozen activiteit. Hoewel negatieve autonomie over alle condities gezien niet veel voorkwam, was 
deze vorm het meest aanwezig bij een door de leerkracht gekozen activiteit. Autonomie werd dus niet 
altijd als prettig ervaren in een zelf gekozen activiteit. Dit is met name het geval wanneer er te veel 
waargenomen vrijheid van handelen en gevoel van persoonlijke autonomie is, zoals in de kwalitatieve 
analyse naar voren kwam.  
 Voor de tweede deelvraag wordt er gekeken naar de valentieverwachtingen en de 
verschillende beslissingscondities. Wanneer leerkrachten over professionaliseringsactiviteiten praten, 
worden er meer positieve dan negatieve cognitieve en affectieve valenties aangegeven. Dit geldt voor 
alle activiteiten, onafhankelijk of ze door de leerkracht, het team of het bestuur zijn gekozen. Dit gaat 
voor de bestuurs- en teamconditie tegen de verwachtingen in. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat 
leerkrachten een professionaliseringsactiviteit als iets positiefs zien en daarbij ook met name de 
positieve gevolgen ervan zien, ongeacht wie de keuze voor de activiteit heeft gemaakt. Een 
professionaliseringsactiviteit heeft immers als doel positieve opbrengsten op te leveren en vanuit deze 
visie worden de activiteiten geëvalueerd. Enkel bij de door het bestuur gekozen activiteiten zijn zowel 
veel negatieve als positieve cognitieve valenties voor de leerkracht zelf ervaren. Zowel negatieve als 
positieve cognitieve valenties zijn binnen alle condities het meeste persoonsgeboden, op pcvp in de 
teamconditie na. Leerkrachten nemen zichzelf mogelijk als vertrekpunt wanneer ze de opbrengsten 
van de activiteiten evalueren. Daarbij willen ze de meeste opbrengsten voor zichzelf ervaren en zijn ze 
kritischer wanneer dat niet het geval is. De kritische blik op zichzelf verklaart de hoge percentages 
ncvp en de eerder genoemde algemene positieve instelling ten aanzien van professionalisering de hoge 
percentages pcvp. Wanneer er naar het onderscheid tussen affectieve en cognitieve valenties wordt 
gekeken, gaat het resultaat ook tegen de verwachting in. Niet alleen bij een door de leerkracht gekozen 
activiteit, maar ook bij de door het team en bestuur gekozen activiteiten zijn zowel de affectieve als 
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cognitieve valenties van belang. De cognitieve valenties komen in verhouding bij de bestuursconditie 
niet vaker voor dan de affectieve valenties, zoals aanvankelijk werd verwacht. Wel worden er bij de 
door de leerkracht gekozen activiteiten meer positieve affectieve valenties en minder negatieve 
affectieve valenties ervaren ten opzichte van de team- en bestuursconditie. Leerkrachten hebben de 
activiteit zelf gekozen, waardoor ze mogelijk hebben gekozen voor een activiteit die ze zelf leuk 
vinden en de inhoud en opbrengsten ervan ook waarderen. Iets leuk vinden en de waardering zijn 
affectieve valenties, wat het hoge percentage pav bij de door de leerkracht gekozen activiteiten kan 
verklaren.   
De derde deelvraag heeft betrekking op de ervaren autonomie in de verschillende 
beslissingscondities voor een groep jongere en oudere leerkrachten. Het hoge percentage positieve 
autonomie bij een door de leerkracht gekozen activiteit wordt met name door de jongere leerkrachten 
veroorzaakt. De oudere leerkrachten gaven daarnaast vaker aan geen autonomie te hebben ervaren dan 
de jongere leerkrachten bij door het team en door de leerkracht gekozen activiteiten. Een verklaring 
voor beide resultaten is te vinden in de veranderingen die de groep oudere leerkrachten in de loop der 
jaren hebben ondergaan in het onderwijs (Goodson, Moore, & Hargreaves, 2006). De oudere 
leerkrachten hebben het onderwijs in de loop der jaren zien veranderen en kijken soms met lichte 
nostalgie terug naar hun beginjaren als leerkracht, waar ze als leerkracht voor stonden en hoe het 
onderwijs en de onderwijscultuur toen was. Een van de veranderende elementen is de mate van 
professionele autonomie, die steeds meer wordt ingekaderd. Oudere leerkrachten hebben de autonomie 
zien veranderen en in vergelijking met vroeger ervaren ze minder autonomie. Als gevolg hiervan is het 
mogelijk dat de oudere leerkrachten de mate van autonomie die ze nu ervaren bij 
professionaliseringsactiviteiten, ten opzichte van vroeger minder vinden. Hierdoor betitelen ze ervaren 
vrijheden minder snel als autonomie, terwijl jongere leerkrachten dit mogelijk wel als autonomie 
ervaren. Dit verklaart dat de oudere leerkrachten in vergelijking met de jongere leerkrachten minder 
positieve autonomie en vaker geen autonomie ervaren. De inkadering van de autonomie ten opzichte 
van vroeger is ook een mogelijke verklaring voor het feit dat aan het percentage negatieve autonomie 
in de team en individuele conditie ook door de jongere leerkrachten wordt bijgedragen. Uit de 
kwalitatieve analyse blijkt dat de voornaamste reden van negatieve autonomie het te veel aan 
autonomie was. Oudere leerkrachten ervaren ten opzichte van vroeger juist minder autonomie en 
zullen de ervaren autonomie nu niet snel te veel vinden. Jongere leerkrachten daarentegen hebben geen 
vergelijk met vroegere autonomie en kunnen daardoor nu de autonomie als te veel ervaren.  
 Wanneer voor beide leeftijdsgroepen de ervaren valenties worden onderzocht, blijken zoals 
verwacht zowel de jongere als oudere leerkrachten meer positieve dan negatieve valenties te ervaren. 
De verhouding tussen de positieve en negatieve valenties verschilt echter niet tussen beide 
leeftijdsgroepen. De positieve affectieve valenties en alle positieve cognitieve valenties worden bij 
door het bestuur en de leerkracht gekozen activiteiten vrijwel evenveel ervaren door de jongere en 
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oudere leerkrachten. Enkel bij de door het team gekozen activiteiten ervaren de jongere leerkrachten 
meer positieve valenties. Mogelijk hebben jongere leerkrachten een positievere insteek bij de door het 
team gekozen activiteiten dan oudere leerkrachten, doordat ze het gevoel kunnen hebben ergens met 
elkaar aan te werken, wat een gevoel van saamhorigheid met zich meebrengt. Oudere leerkrachten zijn 
meer gericht op het versterken van hun positie binnen de school (Day & Gu, 2007) en zijn niet zozeer 
gericht op het versterken van de saamhorigheid. De positievere insteek van de jongere leerkrachten 
kan er toe leiden dat ze sneller positieve opbrengsten ervaren dan de oudere leerkrachten, wat het 
hogere percentage positieve valenties bij de jongere leerkrachten verklaart. Het hoge ncvp bij de door 
het bestuur gekozen activiteiten wordt met name door de oudere leerkachten veroorzaakt en het hoge 
percentage ncvp bij de door de leerkracht gekozen activiteiten door de jongere leerkrachten. Jongere 
leerkrachten zijn met name op de eigen ontwikkeling gericht (Day & Gu, 2007), waardoor ze een 
kritische blik kunnen hebben tijdens een professionaliseringsactiviteit. Als ze zelf voor een activiteit 
hebben gekozen omdat ze daarmee bepaalde opbrengsten verwachten, valt het meer tegen als het niet 
voldoet aan de verwachtingen en ervaren ze daardoor ncvp. Oudere leerkrachten kunnen daarentegen 
kritischer staan in een door het bestuur gekozen activiteit, doordat dit hun autonomie beperkt en ze zelf 
willen bepalen voor welke activiteit ze kiezen om de meeste opbrengsten voor zichzelf te realiseren. 
Voor de vijfde en zesde deelvraag is de relatie tussen affectieve en cognitieve valenties en de 
ervaren autonomie onderzocht, ook per beslissingsconditie. Zoals verwacht worden er meer positieve 
dan negatieve valenties ervaren wanneer er over autonomie wordt gesproken, ongeacht wie de keuze 
voor de activiteit heeft genomen. Met name in een door de leerkracht gekozen activiteit worden er veel 
opbrengsten voor de leerkracht zelf ervaren. Dit resultaat komt enkel naar voren wanneer leerkrachten 
de autonomie positief ervaren, niet wanneer de autonomie als negatief wordt ervaren of dat er 
specifiek wordt aangegeven dat er geen autonomie was. Het hebben van autonomie en dit positief 
waarderen, levert dus positieve opbrengsten voor de leerkracht zelf. Wanneer leerkrachten aangaven 
geen autonomie te hebben ervaren, komen er in de bespreking van die situatie ook vrijwel geen 
valenties naar voren en het negatief waarderen van autonomie leidt tot negatieve opbrengsten. Dit 
wijst erop dat het hebben van autonomie en dit positief waarderen tot extra of positievere valenties kan 
leiden, naast de valenties die naar voren komen wanneer er over de activiteit in het geheel wordt 
gesproken. Dit blijkt ook uit de kwalitatieve analyse, waar naar voren komt dat leerkrachten 
autonomie als een beschermfactor zien van negatieve kanten van een activiteit en daardoor de 
activiteit positief waarderen. Dankzij het hebben van autonomie kan een activiteit ook meer passend 
voor de praktijk worden gemaakt, wat ook positieve opbrengsten oplevert. Het hebben van autonomie 
is dus een positieve en waardevolle factor van een professionaliseringsactiviteit.  
 Tot slot is de relatie tussen affectieve en cognitieve valenties en de ervaren autonomie per 
beslissingsconditie voor de jongere en oudere leerkrachten onderzocht. De verhouding tussen de 
positieve en negatieve valenties bij beide leeftijdsgroepen verschilt zoals verwacht niet. Beide groepen 
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dragen ook bij aan het hoge percentage positieve opbrengsten voor de leerkracht, echter de jongere 
leerkrachten ervaren deze opbrengsten bijna twee keer zo vaak als de oudere leerkrachten, ook binnen 
de positieve autonomie. Dit resultaat ligt in lijn met het feit dat de jongere leerkrachten veel vaker 
positieve autonomie ervaren in een door de leerkracht gekozen activiteit, waardoor zij ook meer 
affectieve en cognitieve valenties kunnen ervaren bij deze vorm van autonomie dan de oudere 
leerkrachten. De jongere leerkrachten ervaren daarnaast ook positieve affectieve valenties wanneer er 
sprake is van positief gewaardeerde autonomie. Doordat de jongere leerkrachten degene zijn die met 
name de negatieve autonomie ervaren, is het tot slot een logisch gevolg dat de valenties die met de 
negatieve autonomie samengaan ook door de jongere leerkrachten worden ervaren.  
 De kwalitatieve analyse geeft een verdiepend zicht op de positieve, negatieve en afwezigheid 
van autonomie. Zowel waargenomen vrijheid van handelen als gevoel van persoonlijke autonomie 
komen als vorm van autonomie onder de leerkrachten naar voren, waarbij er niet een enkele 
rechtlijnige relatie tussen beide vormen is. Het hebben van autonomie kan er voor zorgen  dat er 
positiever tegen een professionaliseringsactiviteit wordt aangekeken en de baten zwaarder gaan wegen 
dan de lasten. Het hebben van interactie tussen de deelnemers kan zowel een factor zijn die autonomie 
mogelijk maakt, als een vorm van autonomie. Of er ruimte was voor interactie hangt ook af van de 
cursusleider. Een cursusleider kan daarnaast autonomie mogelijk maken, maar de behoefte aan 
autonomie onder deelnemers kan er ook juist voor zorgen dat de cursusleider hier naar handelt en de 
activiteit aansluit op de leerkrachten. Het aansluiten van een activiteit op de wensen en behoeften van 
een leerkracht zodat deze het in praktijk toe kan passen, is ook een belangrijke voorwaarde van 
leerkrachten voor een professionaliseringsactiviteit. Toepasbaarheid levert positieve valenties op en 
het hebben van autonomie hangt ook met de toepasbaarheid samen. Het hebben van autonomie kan 
echter door verschillende factoren worden beperkt. Gebrek aan tijd, gebrek aan financiële middelen en 
toenemend teambelang zijn enkele factoren die door de leerkrachten als beperkende factor van 
autonomie worden aangegeven. Waar sommige leerkrachten het hebben van autonomie belangrijk en 
waardevol vinden, ervaren andere leerkrachten het hebben van autonomie als negatief. Dit wordt met 
name veroorzaakt door een teveel aan waargenomen vrijheid van handelen en gevoel van persoonlijke 
autonomie of een gebrek aan afstemming tussen deze twee vormen. Het niet aanwezig zijn van 
autonomie wordt door enkelen als negatief of juist als positief ervaren, maar de meeste leerkrachten 
hangen hier verder geen waardeoordeel aan. Wat onder autonomie wordt verstaan, blijkt echter wel te 
verschillen onder de leerkrachten. Daarnaast wegen de leerkrachten verschillende factoren die van 
invloed zijn op de ervaren autonomie verschillend af, waardoor onder dezelfde omstandigheden 
autonomie toch op uiteenlopende wijze kan worden ervaren. De kwalitatieve analyse geeft aan dat de 
rol van autonomie bij professionaliseringsactiviteiten en de uitkomsten ervan een dynamisch karakter 
heeft en met verschillende factoren samenhangt.   
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Limitaties 
 Het huidige onderzoek kent enkele limitaties. Allereerst zijn de interviews door verschillende 
interviewers afgenomen. Ondanks een vast interviewformat bleek tijdens de analyse van de interviews 
dat er toch verschillen waren in de gestelde vragen. Sommige onderzoekers vroegen verder door bij 
specifieke vragen terwijl anderen zich wel strikt aan het format hielden. Daarnaast gaven sommige 
onderzoekers tussendoor korte samenvattingen van wat de leerkracht had verteld of vulden ze de 
leerkracht aan wanneer deze het gevoel of de situatie niet goed onder woorden kon brengen. De 
verschillen in de manier van interviewen kunnen van invloed zijn op het verhaal van de leerkracht wat 
vervolgens door kan werken in de resultaten. Het onderzoek had daarentegen wel een grote (en tevens 
representatieve) steekproef, waardoor een mogelijke beïnvloeding van een verhaal van enkele 
leerkrachten niet direct een groot effect hoeft te hebben op de resultaten van het onderzoek.  
 Een tweede limitatie van het onderzoek wordt gevormd door het tijdsaspect. Leerkrachten 
kozen er soms voor om over professionaliseringsactiviteiten te praten die langer geleden hadden 
plaatsgevonden. Hierdoor kunnen gedachtes en gevoelens over de activiteiten zijn vervaagd, waardoor 
er minder en andere cognitieve en affectieve valenties naar voren kunnen zijn gekomen dan wanneer 
deze activiteiten recent hadden plaatsgevonden. Deze limitatie is deels opgevangen tijdens de analyse 
doordat ervoor is gekozen om onderzoeksresultaten niet uit te drukken in frequenties van codes, maar 
in de mate waarin een code – ongeacht haar frequentie – door de respondenten gedeeld werd. Enkel 
wanneer een leerkracht zich een andere valentie zou herinneren, zou dit leiden tot een extra code voor 
die leerkracht die in de analyse wordt meegenomen.  
 De laatste limitatie komt naar voren tijdens het toekennen van de codes bij de analyse van de 
interviews. Het wel of niet toekennen van een bepaalde code is een kwestie van interpreteren van de 
betekenis van de tekst en de toepasselijkheid van codes daarop. Hierdoor is het de vraag of dezelfde 
codes aan de tekstfragmenten toegekend zouden worden wanneer de interviews door andere 
onderzoekers zouden zijn gecodeerd en dit mogelijk tot andere resultaten zou leiden. De twee 
onderzoekers die deze codetoekenning hebben gedaan, waren echter gezamenlijk getraind en een groot 
deel van de interviews zijn gezamenlijk gecodeerd. Bij moeilijk te coderen passages is de 
onderzoeksleider geraadpleegd. Hierdoor is de betrouwbaarheid tussen de onderzoekers van het hier 
gerapporteerde onderzoek groot. 
Implicaties 
 De resultaten uit het onderzoek dragen bij aan de verdere ontwikkeling van het UMTM van De 
Brabander en Martens (2014). Het aspect leeftijd geeft een extra dimensie aan het model, doordat 
jongere en oudere leerkrachten blijken te verschillen in de ervaren valenties en autonomie. Wie de 
keuze maakt voor het soort professionaliseringsactiviteit speelt ook een rol in de ervaren valenties en 
autonomie, zoals uit het onderzoek van De Brabander en Glastra (2014) blijkt en in het huidige 
onderzoek is bevestigd. Bij onderzoek naar professionaliseringsactiviteiten is het dus van belang om 
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niet een activiteit op zich te onderzoeken, maar de context van leerkrachten en de condities die bij 
professionalisering een rol spelen mee te nemen.  
De specifieke focus op de rol van autonomie in combinatie met de twee leeftijdsgroepen en de 
verschillende beslissingscondities geeft een verdieping van dit begrip in het kader van het UMTM. 
Daarnaast vormen de twee vormen van autonomie en de specifieke afwezigheid van autonomie een 
uitbreiding op het UMTM. Het onderscheid tussen positieve en negatieve autonomie geeft inzicht in 
het feit dat het van belang is hoe leerkrachten autonomie ervaren en niet enkel of ze het ervaren. Dat 
autonomie samenhangt met de ervaren valenties, blijkt uit de activiteiten waarbij geen autonomie werd 
ervaren en in samenhang met dit gegeven er vaak ook geen valenties werden ervaren. De rol van 
autonomie is dus van belang voor de uitkomsten van een professionaliseringsactiviteit. 
De overheid hecht belang aan professionalisering van leerkrachten (Ministerie van OCW, 
2014). Kwaliteitsverhoging van leerkrachten moeten voor kwaliteitsverhogingen in het onderwijs 
zorgen, met positieve effecten voor de leerlingen en de school. De resultaten uit het onderzoek laten 
zien dat de positieve gevolgen van een professionaliseringsactiviteit met name voor de leerkrachten 
zelf zijn, wat mogelijk de gewenste kwaliteitsverhoging voor de leerkracht met zich mee brengt. Dit 
resultaat laat de waarde van professionalisering voor leerkrachten zien. Als door deze 
kwaliteitsverhoging er positieve gevolgen voor de leerlingen en de school volgen, is het doel van 
professionalisering bereikt. Hoewel er door leerkrachten ook directe positieve en negatieve gevolgen 
voor de leerlingen en de school worden geconstateerd, komt dit minder naar voren dan de positieve en 
negatieve opbrengsten voor de leerkracht zelf, met name in combinatie met de ervaren autonomie en 
de beslissingsconditie. Het goed analyseren en aanpassen van de professionaliseringsactiviteiten zou er 
toe kunnen leiden dat er bewust meer gericht wordt op het verkrijgen van gewenste effecten voor de 
leerlingen en de school, zonder daarbij aan de leerkracht voorbij te gaan. 
Richtingen voor toekomstig onderzoek 
 De vragen in het interview van het huidige onderzoek waren met name gericht op het 
verkrijgen van informatie over de valentieverwachtingen. De vragen over de ervaren autonomie 
kunnen tijdens verder onderzoek worden uitgebreid, waarbij ook verder kan in worden gegaan op de 
negatieve, positieve of afwezigheid van autonomie. Daarnaast kan er met de vraagstelling ook een 
onderscheid worden gemaakt tussen waargenomen vrijheid van handelen en gevoel van persoonlijke 
autonomie, zodat deze vormen van autonomie ook specifiek in verband kunnen worden gebracht met 
de ervaren valenties. Zo zal er een completer beeld ontstaan van welke rol autonomie speelt in een 
professionaliseringsactiviteit.  
 De valentieverwachtingen zijn van invloed op de bereidheid om op een specifieke actie over te 
gaan (De Brabander & Martens, 2014). In dit onderzoek zijn de valenties onderzocht die tijdens 
eerdere professionaliseringsactiviteiten naar voren zijn gekomen. Deze resultaten geven inzicht in de 
opbrengsten van verschillende professionaliseringsactiviteiten in combinatie met context en condities. 
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Het geeft echter geen inzicht in het feit of deze valentieverwachting en ook de ervaren autonomie van 
invloed zijn op de bereidheid om een volgende keer een soortgelijke activiteit te doen. Een leerkracht 
kan mogelijk veel positieve valenties en positieve autonomie hebben ervaren, maar een volgende keer 
toch voor een ander (soort) professionaliseringsactiviteit kiezen. Wat een leerkracht er toe zet om een 
volgende keer voor een bepaalde activiteit te kiezen is met dit onderzoek niet onderzocht. Een extra 
vraag aan het einde van het interview kan hierbij uitkomst bieden. Er kan hierbij worden ingegaan op 
de vraag of de leerkracht in de toekomst op basis van de gegeven evaluatie wel of niet aan een 
soortgelijke activiteit zou deelnemen en wat de reden hiervoor is. Dan kan meer duidelijk worden 
gemaakt of de valenties en de mate van autonomie van invloed zijn op deze keuze. 
Conclusie 
 Dit onderzoek toont aan dat leerkrachten over het algemeen het meeste positieve opbrengsten 
ervaren tijdens professionaliseringsactiviteiten, met name bij een door de leerkracht zelf gekozen 
activiteit. Bij dit soort activiteiten wordt de ervaren autonomie ook het meest positief gewaardeerd, 
met name door de jongere leerkrachten. Dit gaat daarnaast vaak samen met een positieve opbrengst 
voor de leerkracht zelf. De oudere leerkrachten ervaren vaker geen autonomie dan de jongere 
leerkrachten. De ervaren autonomie tijdens de activiteit, de leeftijd van leerkrachten en wie de keuze 
voor de activiteit maakt zijn dus van invloed op de ervaren opbrengsten van een 
professionaliseringsactiviteit. De invloed van autonomie op professionaliseringsactiviteiten en de 
uitkomsten ervan heeft tot slot een dynamisch karakter veroorzaakt door verschillende factoren.   
Professionalisering van leerkrachten draagt op een waardevolle manier bij aan de kwaliteit van 
het onderwijs, waardoor het belangrijk is dat de overheid hier waarde aan hecht en het belang van 
professionalisering onderstreept. Er moet echter bewust worden stilgestaan bij de invloed van de 
context en condities, om zo de best mogelijke kwaliteitsverhoging van leerkracht, leerling en school te 
realiseren.  
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Appendix 
Hoofd- en subcodes 
 
Tabel 1 
 Algemene beschrijving hoofd- en subcodes  
 Bestuur Team Individueel Totaal 
 N* %** N* %** N* %** N* %** 
aut 31 48.4 29 49.2 37 58.7 97 52.2 
nav 26 40.6 16 27.1 9 14.3 51 27.4 
nvc-ll 7 10.9 11 18.6 4 6.3 22 11.8 
ncv-p 47 73.4 24 40.7 37 58.7 108 58.1 
nvc-s 25 39.1 19 32.2 12 19.0 56 30.1 
pav 39 60.9 38 64.4 59 93.7 136 73.1 
pcv-ll 35 54.7 45 76.3 43 68.3 123 66.1 
pcv-p 45 70.3 44 74.6 61 96.8 150 80.6 
pcv-s 37 57.8 50 84.7 44 69.8 131 70.4 
* Het gereduceerde aantal codes per beantwoorde gelegenheden  
** In percentages het gereduceerde aantal codes per beantwoorde gelegenheid  
 
Tabel 2 
Algemene beschrijving positieve autonomie (pos. aut), negatieve autonomie (neg. aut) en afwezigheid van 
autonomie (afw. aut)  
 Bestuur Team Individueel Totaal 
 N* %** N* %** N* %** N* %** 
pos. aut 15 23.4 16 27.1 27 42.9 58 31.2 
neg. aut 1 1.6 2 3.4 3 4.8 6 3.2 
afw. aut 11 17.2 10 16.9 7 11.1 28 15.1 
* Het gereduceerde aantal codes per beantwoorde gelegenheden  
** In percentages het gereduceerde aantal codes per beantwoorde gelegenheid  
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Hoofd- en subcodes naar leeftijdsgroepen 
 
Tabel 3 
Algemene beschrijving hoofd- en subcodes per leeftijdsgroep 
 Bestuur Team Individueel Totaal 
 Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 N* %** N* %** N* %** N* %** N* %** N* %** N* %** N* %** 
aut 16 47.1 13 50 13 52 18 52.9 20 71.4 17 51.5 49 56.3 48 51.6 
nav 13 38.2 13 50 7 28 9 26.5 2 7.1 7 21.2 22 25.3 29 31.2 
nvc-ll 5 14.7 2 7.7 4 16 7 20.6 1 3.6 3 9.1 10 11.5 12 12.9 
ncv-p 22 64.7 23 88.5 12 48 11 32.4 22 78.6 15 45.5 56 64.4 49 52.7 
nvc-s 15 44.1 9 34.6 7 28 12 35.3 6 21.4 6 18.2 28 32.2 27 29 
pav 20 58.8 16 61.5 19 76 19 55.9 27 96.4 31 93.9 66 75.9 66 71 
pcv-ll 20 58.8 13 50 23 92 21 61.8 21 75 23 69.7 64 73.6 57 61.3 
pcv-p 24 70.6 19 73.1 22 88 21 61.8 28 100 33 100 74 85.1 73 78.5 
pcv-s 19 55.9 16 61.5 23 92 27 79.4 22 78.6 22 66.7 64 73.6 65 69.9 
* Het gereduceerde aantal codes per beantwoorde gelegenheid per leeftijdsgroep 
** In percentages het gereduceerde aantal codes per beantwoorde gelegenheid per leeftijdsgroep 
 
Tabel 4 
Algemene beschrijving positieve autonomie (pos. aut), negatieve autonomie (neg. aut) en afwezigheid van 
autonomie (afw. aut) per leeftijdsgroep 
 Bestuur Team Individueel Totaal 
 Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
Groep 1 
(< 41) 
Groep 2 
(41 & > 41) 
 N* %** N* %** N* %** N* %** N* %** N* %** N* %** N* %** 
pos.aut 7 20.6 7 26.9 8 32 8 23.5 17 60.7 10 30.3 32 36.8 25 26.9 
neg.aut - - 1 3.8 2 8 - - 2 7.1 1 3 4 4.6 2 2.2 
afw.aut 7 20.6 4 15.4 2 8 8 23.5 1 3.6 6 18.2 10 11.5 18 19.4 
* Het gereduceerde aantal codes per beantwoorde gelegenheid per leeftijdsgroep 
** In percentages het gereduceerde aantal codes per beantwoorde gelegenheid per leeftijdsgroep 
 
